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AVANT-PROPOS 


Les  conférences  réunies  dans  ce  volume  ont  été 
faites  à  TÉcole  des  Hautes  Etudes  sociales  dans  l'hiver 
1911-191:2.  Elles  ont  eu  pour  objet  de  définir  l'esprit 
et  les  méthodes  de  ce  que  leurs  auteurs  appellent 
«  l'humanisme  positif  »,  c'est-à-dire  une  forme  de 
culture  qui,  sans  rien  sacrifier  de  l'idéal  traditionnel 
de  beauté  littéraire  et  morale  nécessaire  à  toute  véri- 
table éducation,  se  propose  de  donner  pour  point 
d'appui  à  cet  idéal  une  connaissance  de  plus  en  plus 
précise  et  solide  du  réel,  réclamée  par  toutes  les 
tendances  de  l'esprit  scientifique  moderne. 

Chacune  de  ces  conférences  a  été  suivie  d'une 
discussion  à  laquelle  de  nombreux  auditeurs,  pro- 
fesseurs ou  instituteurs  pour  la  plupart,  ont  bien 
voulu  se  mêler  activement.  Sur  quelques  points  de 
détail,  des  controverses  vives  et  toujours  courtoises 
se  sont  engagées.  Mais,  au  total,  il  s'agissait  plutôt, 
dans  ces  oppositions  apparentes,  de  nuances,  de 
questions  de  mesure,  que  de  divergences  fondamen- 
tales; de  telle  sorte  que  les  discussions  elles-mêmes 
ont  paru  prouver  que  les  transformations  deman- 
dées par  les  orateurs  résultaient  non  de  préférences 
individuelles  et  arbitraires,  mais  d'un  mouvement 
général  des  esprits.  En  fait,  beaucoup  de  professeurs 
pratiquent   déjà  les    méthodes    positives  :   c'est    le 
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caractère  des  réformes  durables  de  se  réaliser  peu  à 
peu  dans  la  pratique  avant  de  passer  dans  les  théo- 
ries. Ce  qui  reste  surtout  à  faire,  c'est  de  prendre 
conscience  du  changement  en  train  de  s'accomplir, 
et  d'accommoder  peu  à  peu  les  méthodes  aux  besoins 
nouveaux. 

Un  des  reproches  que  les  tenants  du  passé  adressent 
le  plus  volontiers  aux  réformateurs,  c'est  de  sacrifier 
ce  qu'ils  appellent  la  culture  générale  à  un  médiocre 
utilitarisme.  Ce  reproche  s'adresse  en  particulier  à 
l'enseignement  des  langues  vivantes  et  à  celui  des 
sciences.  Je  crois  queles  conférences  de  MM.  Brucker 
et  Delobel  sont  une  éloquente  réponse  à  ces  pré- 
jugés. Un  enseignement  ne  risque  d'être  platement 
utilitaire  que  si  les  maîtres  chargés  de  le  donner 
sont  d'esprit  médiocre  et  de  culture  insuffisante.  On 
a  cojinu  jadis  des  classes  de  langues  vivantes  qui  ne 
concouraient  guère,  en  effet,  à  l'éducation  générale. 
C'est  sans  doute  d'après  des  souvenirs  de  ce  genre 
que  certains  professeurs  de  lettres  jugent  l'enseigne- 
ment des  langues  vivantes,  et  leur  jugement  n'est 
pas  faux  pour  le  passé.  Mais  ceux  qui  appliquent  au 
présent  la  même  mesure  ignorent  évidemment  ce 
que  sont  aujourd'hui  nos  agrégés  d'anglais  et  d'alle- 
mand. Les  lecteurs  du  présent  volume  seront,  je 
crois,  rassurés  à  cet  égard,  et  ils  seront  touchés  de 
voir  ce  qui  se  dépense  d'intelligence  et  de  dévoue- 
ment dans  l'enseignement  secondaire  et  dans  l'en- 
seignement primaire  pour  réaliser  les  transforma- 
tions indispensables. 

A.  C. 


LA  MÉTHODE  POSITIVE 

DAISS    L'ENSEIGNEMENT 

PRIMAIRE  ET  SECONDAIRE 


LES  SCIENCES  DE  LA   NATURE 

Par  E.   BRUCKER 

PROFESSEUR    AU    LYCÉE    DE    VERSAILLES 


Parmi  les  progrès  qu'ont  réalisés  les  sciences  pen- 
dant le  siècle  dernier,  les  plus  brillants  en  apparence 
sont  ceux  qui  ont  donné  lieu  aux  applications  pratiques 
les  plus  utiles  ;  mais  il  en  est  de  plus  importants  peut- 
être,  qui  consistent  dans  l'acquisition  de  résultats  théo- 
riques et  dans  le  progrès  des  méthodes.  A  cet  égard,  les 
sciences  ont  fait  pendant  le  siècle  dernier  un  progrès 
immense,  qui  a  consisté  dans  la  suite  de  l'évolution  com- 
mencée depuis  leur  origine  ;  elles  ont  achevé  d'aban- 
donner les  idées  théologiques  d'abord,  métaphysiques 
ensuite,  sur  lesquelles  longtemps  elles  se  sont  appuyées, 
et  de  s'engager  dans  la  voie  de  la  méthode  positive.  Dans 
toutes  les  sciences  maintenant,  dans  les  sciences  naturelles 
comme  dans  l'astronomie,  quels  que  soient  les  problèmes 
posés,  l'étude  directe  des  faits  prime  tout  le  reste  et  le 
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but  de  la  science  est  d'établir  les  lois  de  leur  enchaîne- 
ment. Il  n'est  pas  de  théorie  ou  d'idée  a  priori  qui  ne 
doive  s'incliner  devant  les  faits;  et  un  pur  savant  de 
cabinet  risquerait  beaucoup  de  voir  ses  idées  théoriques 
n'éveiller  parmi  les  chercheurs  des  laboratoires  qu'une 
indifférence  ironique.  En  revanche,  appuyé  sur  des  faits 
positifs,  l'idée  s'élève  lentement  et  sûrement  à  des 
hauteurs  où  les  pures  spéculations  ne  se  risquaient 
qu'avec  malaise  ;  c'est  ainsi  que,  par  exemple,  dans  les 
questions  troublantes  que  posent  les  sciences  naturelles, 
les  naturalistes  s'engagent  avec  de  plus  en  plus  de 
hardiesse,  et  ils  abordent  par  observation  et  expériences 
directes,  les  grands  problèmes  de  l'hérédité  et  de  la 
genèse  des  individus  et  des  espèces. 

Mais  c'est  affaire  aux  savants,  qui  se  consacrent  à  la 
recherche  de  lois  nouvelles  et  à  la  critique  des  lois  anté- 
rieurement découvertes,  d'étudier  aussi  et  de  critiquer 
les  méthodes  de  la  science  même.  Considérant  son  orien- 
tation nouvelle  comme  un  fait  acquis,  nous  venons  ici 
en  professeurs,  —  du  moins  la  plupart  d'entre  nous  — 
rechercher  quelles  conséquences  cette  orientation  nou- 
velle des  méthodes  de  la  science  nous  paraît  devoir 
entraîner  dans  les  méthodes  de  l'enseignement  dont 
nous  sommes  chargés  ;  et  personnellement  je  m'occu- 
perai à  ce  point  de  vue  des  sciences  de  la  nature. 

Rappelons  simplement  tout  d'abord  ce  qu'est  la  mé- 
thode positive  dans  les  diverses  sciences,  pour  pouvoir 
juger  ensuite  de  sa  répercussion  sur  l'enseignement. 

Toutes  les  sciences  sont,  à  quelque  titre,  des  sciences 
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de  la  nature  ;  toutes  ont  leur  origine  dans  l'étude  de 
faits  concrets.  La  géométrie,  «  la  science  qui  sert  à 
mesurer  la  terre  »,  est  dans  ce  cas  comme  les  autres^ 
Encore  aujourd'hui,  on  peut  faire  de  la  géométrie  con- 
crète et  même  expérimentale,  mesurer  par  exemple  sur 
des  triangles  la  somme  des  angles;  en  les  comparant, 
énoncer  une  loi  ;  en  déduire  des  faits  particuliers  nou- 
veaux, et  les  vérifier  à  leur  tour  ;  on  peut  mesurer  des 
aires  ou  des  volumes  avec  une  balance  ;  et  c'est  cette 
méthode  qu'on  emploie  souvent  dans  la  recherche, 
quand,  par  exemple,  on  fait  une  hypothèse  sur  la  nature 
d'un  lieu  géométrique  d'après  la  connaissance  de  quel- 
ques points  particuliers.  Mais  ce  caractère  primitif 
des  sciences  géométriques  s'est  tout  à  fait  modifié  par 
la  suite.  La  substitution  aux  solides  concrets  de  formes 
abstraites  susceptibles  de  définitions  précises,  la  généra- 
lité et  la  simplicité  d'un  très  grand  nombre  de  lois  géomé- 
triques, la  facilité  avec  laquelle  certaines  propriétés  se 
relient  aux  autres  par  voie  de  raisonnement  déductif, 
la  perfection  de  ces  sciences  dans  leurs  parties  élémen- 
taires, ont  permis  très  tôt  de  leur  donner  la  forme  vers 
laquelle  tendent  toutes  les  sciences  de  la  nature,  c'est-à- 
dire  la  forme  déductive  qui  consiste  à  partir  de  prin- 
cipes très  généraux,  et  à  en  déduire  toutes  les  lois  logi- 
quement :  il  y  a  substitution  du  raisonnement  à 
l'expérience,  qui  n'intervient  plus,  si  elle  intervient, 
que  comme  vérification.  Encore  ces  sciences  géomé- 
triques sont-elles  si  précises,  que  les  expériences  de 
vérification,  d'une  approximation  souvent  grossière, 
donnent  une  certitude  si  inférieure    à  celle  des  prin- 
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cipes  et  du  raisonnement,  qu'elles  paraissent  puériles  et 
superflues.  Les  géomètres  ne  s'en  occupent  guère,  et  leur 
science,  quoique  fondée  sur  l'étude  des  objets  naturels, 
a  pris  un  caractère  tout  à  fait  abstrait  :  le  raisonne- 
ment a  remplacé  l'observation  et  la  certitude  mathéma- 
tique s'est  substituée  à  la  certitude  expérimentale. 

Parties  elles  aussi  de  l'observation  des  faits,  l'astro- 
nomie et  la  mécanique  se  sont  élevées  à  des  lois  si 
générales  qu'elles  peuvent  être  exposées  déductivement 
à  partir  de  ces  lois  prises  comme  principes  ;  elles  ont 
donc  pris  une  forme  analogue  à  celle  de  la  géométrie, 
et  sont  pratiquement  classées,  avec  la  géométrie  et  avec 
l'algèbre,  qui  est  la  forme  revêtue  par  la  logique  même 
appliquée  à  l'étude  des  grandeurs  abstraites,  parmi  les 
sciences  dites  mathématiques.  Pourtant,  dans  ce  cas,  la 
vérification  des  lois  mécaniques  présente  un  tel  intérêt 
pratique,  qu'il  ne  faudrait  pas  dans  cette  science  se  laisser 
aller  au  mépris  des  vérifications  expérimentales,  et  du 
retour  aux  faits  concrets.  On  sait  quelles  vives  critiques 
ont  été  faites  récemment  à  ce  qu'on  a  appelé  plaisam- 
ment «  la  mécanique  sans  mécaniques  ».  Ce  n'est  pas 
non  plus  un  enfantillage  que  de  vérifier  qu'une  comète 
reparaît  à  la  place  et  à  l'heure  marquées  par  le  calcul  : 
c'est  au  contraire  la  source  d'une  des  plus  vives  satis- 
factions intellectuelles  que  puissent  éprouver  des  savants. 

Les  sciences  physiques  ont  un  domaine  tellement 
vaste,  étudient  des  propriétés  si  variées,  que  leurs 
diverses  parties  sont  loin  d'être  toutes  au  même  point 
et  qu'il  faut  distinguer  entre  elles.  Certaines,  comme 
l'étude  de  la  pesanteur,  ont  atteint  une  forme  suffisam- 
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ment  parfaite  pour  que  les  faits  puissent  être   déduits 
de    principes    simples,    qui    sont,    en    réalité,    des    lois 
péniblement   établies    par  expérience,    observations    et 
hypothèses,  en  un  mot,  par  induction.  D'ailleurs,  cette 
étude  se  relie  si  bien  à  celle  de  l'astronomie  et  de  la 
mécanique,  qu'on  peut  dire  qu'il  y  a  passage  insensible 
des    sciences    mathématiques    aux    sciences   physiques. 
L'optique  et  l'acoustique  sont  dans  le  même  cas,  et,  dans 
toutes  ces  sciences,  la  part  du   calcul   et   du  raisonne- 
ment déductif  est  très  grande,  ^lais,  autant  que  l'astro- 
nomie et  la  mécanique,  elles  ne  sauraient,  sans  se  défor- 
mer, perdre  leur   caractère  expérimental.    Si  l'on  peut 
faire,  a  priori^  la  théorie  du  grossissement  d'un  micros- 
cope schématique,  il  n'est  pas  sans  intérêt  de   mettre 
l'œil  au  bout  d'un  microscope  réel  ;    et   la  théorie  des 
tuyaux  sonores   ne  saurait   dispenser  d'en   faire  vibrer 
une  batterie.  De  même,  certaines  parties  de  la  chimie 
organique  peuvent  prendre,  grâce  à  la  théorie  atomique, 
un  caractère  déductif  tout  à  fait  remarquable,  mais  qui 
ne  saurait  dispenser  de  l'étude  directe  de  ses  composés, 
—  A  côté  de  ces  parties,   combien   en   est-il   d'autres, 
d'ailleurs,  où  le  calcul  n'est  apphcable  qu'à  condition 
de  se    contenter,  dans  les    équations  de  départ,  d'une 
certaine   approximation,    si    bien    que    la  certitude  du 
résultat,  malgré  l'appareil  mathématique  de  la  forme, 
est    inférieure    à    la    certitude    expérimentale     directe. 
Enfin,  dans  combien  d'autres  encore  la  science  est-elle 
réduite  au  rapprochement  des  faits,  et,  comme  suite  de 
leur  comparaison,   à  l'énoncé    de   lois  encore  hypothé- 
tiques ;   soit   que   les    faits    qu'on   en   peut   déduire  ne 
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soient  pas  pratiquement  susceptibles  de  vérifications 
précises,  soit  que  l'enchevêtrement  de  plusieurs  lois 
empêche  d'isoler  ce  qui  est  fonction  de  chaque  variable  ! 
Pour  ne  citer  qu'un  exemple  extrême  qui  fera  saisir  la 
différence  existant  entre  les  diverses  parties  des  sciences 
physiques,  quel  contraste  entre  la  marche  hésitante 
et  péniblement  inductive  de  la  météorologie,  et  l'allure 
déductive  si  aisée  de  l'astronomie  !  Quel  contraste,  au 
point  de  vue  du  degré  de  certitude,  entre  la  prévision 
des  éclipses  et  la  prévision  du  temps  ! 

Aussi,  en  raison  de  la  variété  des  phénomènes  qu'elles 
étudient,  les  sciences  physiques  ont-elles  un  caractère 
mixte.  Certaines  de  leurs  parties,  par  la  simplicité  rela- 
tive de  leurs  lois,  par  le  degré  de  connaissance  que  nous 
en  avons,  et,  comme  conséquence,  par  la  facilité  de  la 
déduction  possible  des  faits  à  partir  de  ces  lois,  se  rap- 
prochent davantage  des  mathématiques  ;  d'autres,  par 
des  caractères  inverses,  se  rapprochent  davantage  des 
sciences  naturelles. 

Les  sciences  naturelles,  en  effet,  si  leur  domaine  est 
d'une  immensité  comparable  à  celui  des  sciences  phy- 
siques, ont,  du  moins,  une  homogénéité  que  n'ont  pas 
ces  dernières,  en  ce  sens  que  tout  ce  qu'elles  étudient 
est  si  complexe  qu'aucune  partie  importante  ne  s'en 
rapproche  encore  de  la  simplicité  mathématique.  On  a 
bien  fait  des  théories  mathématiques  des  tremblements 
de  terre,  par  exem.ple  ;  malheureusement,  la  complexité 
des  faits  les  a  rendues  stériles  :  toutes  supposent  que 
l'ébranlement  part  d'un  point  unique  :  or,  les  observa- 
tions montrent  que  c'est  tout  une  zone  profonde  qui. 
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cédant  aux  pressions  qu'elle  subit,  détermine  un  ébran- 
lement qui  se  propage  dans  tout  le  globe,  secouant 
souvent  avec  force  la  partie  la  plus  voisine  de  la  sur- 
face ;  et  la  théorie  mathématique  n'est  pas  établie  pour 
ce  cas.  La  seule  méthode  efficace  en  sciences  natu- 
relles consiste  donc  dans  l'observation  et  la  comparaison 
des  faits,  dans  l'établissement,  par  marche  ascendante 
ou  inductive,  de  lois  hypothétiques  ;  d'où,  par  marche 
descendante,  par  déduction,  on  s'efforce  de  déterminer 
des  faits  particuliers  vérifiables  ;  la  loi  est  d'autant 
plus  solide  que  ces  faits,  dont  il  ne  faut  jamais  perdre 
le  contact,  sont  plus  nombreux,  plus  variés  et  mieux 
vérifiés.  Marche  pénible,  sans  doute,  mais  que  le  sujet 
impose.  Et  si  l'on  songe  à  tout  ce  qu'elle  a  donné  pen- 
dant tout  le  XIX®  siècle,  si  l'on  se  rappelle  en  morpho- 
logie la  théorie  cellulaire  des  êtres  vivants  ;  en  physio- 
logie, la  connaissance  des  actions  diastasiques  ;  en 
géologie,  les  notions  récentes  de  zones  de  plissement 
et  de  géosynclinaux  ;  en  biologie  générale,  la  théorie 
transformiste,  on  se  rendra  compte  qu'elle  permet  de 
s'élever  à  des  lois  d'une  extrême  généralité  et,  par  suite, 
d'un  extrême  intérêt.  Mais  les  lois  qui  régissent  simulta- 
nément un  même  phénomène  sont  si  nombreuses  et  si 
complexes  que  vouloir,  à  l'heure  actuelle,  établir  une 
zoologie,  une  botanique  ou  une  géologie  d'une  façon 
purement  déductive,  serait  une  tentative  au  moins  si 
prématurée,  qu'elle  risquerait  fort  d'être  considérée  par 
la  majorité  des  naturalistes  comme  une  sorte  d'enfantil- 
lage, à  l'inverse  de  ce  qui  se  produit  pour  les  mathé- 
matiques, où  c'est  l'expérience  qui  parait  une  puérilité. 
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En  résumé,  les  mathématiques,  où  prédomine  la  déduc- 
tion, et  les  sciences  naturelles,  où  prédomine  l'induction, 
semblent  avoir  des  caractères  opposés  ;  entre  elles,  les 
sciences  physiques  ont  un  caractère  mixte.  Et  pourtant, 
au  fond,  toutes  ces  sciences  se  ressemblent  entre  elles  : 
elles  sont  bâties  sur  des  faits  et  leur  but  est  d'établir 
des  rapports  entre  les  faits,  c'est-à-dire  des  lois  ;  par 
la  connaissance  des  lois,  elles  se  proposent  de  nous 
permettre  de  prévoir  les  phénomènes  et  d'agir  sur  eux, 
elles  ont  de  multiples  applications  pratiques  ;  au  fond, 
toutes  leurs  méthodes  sont  des  variétés  d'une  même 
méthode,  adaptées  à  des  objets  de  complexité  diffé- 
rente, et  cette  méthode  est  la  méthode  positive.  Toutes 
ces  sciences,  au  fond,  n'en  font  qu'une,  qui  est  la 
science  positive,  ou  tout  simplement  la  science. 

Grâce  à  ces  précisions  nécessaires  sur  les  caractères 
que  revêt  la  méthode  positive  dans  les  diverses  sciences, 
nous  résoudrons  aisément  les  diverses  questions  d'en- 
seignement qui  se  posent  à  nous  à  propos  des  sciences 
physiques  et  naturelles,  les  sciences  mathématiques 
devant  être  étudiées  plus  tard.  Tout  d'abord,  quelle 
place  faut-il  leur  attribuer  dans  l'enseignement  et 
quelles  méthodes  générales  faut-il  employer  ? 

Pour  pouvoir  discuter  utilement  quelle  place  dans 
l'enseignement  il  convient  de  donner  aux  sciences  expé- 
rimentales, il  convient  d'abord  d'éviter  une  confusion 
fâcheuse  et  trop  couramment  faite  :  elle  consiste  à 
opposer  les  sciences  expérimentales  aux  mathématiques, 
les   premières   étant    considérées    comme    des    sciences 
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concrètes,  intéressantes  seulement  à  cause  de  leurs  appli- 
cations, les  secondes  comme  des  sciences  abstraites,  sans 
•  applications  pratiques,  et  intéressantes  à  étudier  à  cause 
de  l'importance  qu'y  a  prise  le  raisonnement  :  les  pre- 
mières   seraient    dans    ce    cas    étudiées   dans    un    but 
d'érudition  ou  dans  un  but  d'application  ;  les  secondes 
seules  seraient  étudiées  en  vue  de  la  culture  de  l'esprit. 
I.a  fréquence  de  cette  opinion  montre  mieux  peut-être 
que  tout  autre  argument  jusqu'à  quel  point  le  senti- 
ment  des    réalités  peut    s'aiïaiblir   si   Ton   s'habitue   à 
raisonner  trop  exclusivement  sur  des  abstractions.  Un 
coup  d'œil  jeté  autour  de  nous  montre  immédiatement 
que  les  mathématiques  ont  autant  d'applications,  sinon 
plus,  que  les  autres  sciences  :  si  l'on  apprend  l'arithmé- 
tique aux  jeunes  enfants,  ce  n'est  pas  certes  à  cause  de 
son  intérêt  théorique,  mais  bien  de  sa  nécessité  pratique 
dans  la  vie  courante  :  de  même  la  mesure  des  surfaces 
et  des  volumes.  Dans   nos   lycées,  la  trigonométrie  et 
la    géométrie    descriptive    ne   sont-elles    pas    déjà   des 
mathématiques  appliquées  ?  Si,  lors  de  la  construction 
d'un  pont,  il  faut  connaître  un  peu   de  géologie   pour 
savoir  sur  quel  terrain  reposeront  les  arches,  il  faut  bien 
plus  encore  de  mathématiques,  pour  en    calculer,  des- 
siner et  vérifier  les  courbes.  En  revanche,  je  demande 
quelles  sont   les   grandes  applications  pratiques  de   la 
paléontologie  ou  de  l'anatomie  végétale,  par  exemple  ? 
Non  point  que  je  veuille  tomber  dans  l'excès  inverse  en 
vantant  l'inutilité   des   sciences  naturelles.   En  réalité, 
dans  toutes  les  sciences,  certaines  parties  ont  des  appli- 
cations et  d'autres  n'en  ont  pas  ;  celles  qui   n'en   ont  • 
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pas  aujourd'hui  peuvent  d'ailleurs  en  avoir  demain. 
Mais  il  ne  faut  pas  oublier  que  si  les  progrès  des  mathé- 
matiques ont  devancé  ceux  des  autres  sciences,  c'est  à 
la  fois  à  cause  de  la  simplicité  relative  de  leurs  objets, 
et  à  cause  de  la  multiplicité  de  leurs  applications  pra- 
tiques. 

La  première  question  qui  se  pose  à  nous  est  donc  la 
suivante  :  Enseignerons-nous  les  sciences,  —  toutes  les 
sciences,  —  exclusivement  en  vue  de  leurs  applications 
pratiques  ?  Sous  cette  forme,  la  réponse  est  fort  aisée. 
L'enseignement  scientifique  orienté  systématiquement 
vers  la  pratique  et  pour  toutes  les  sciences  simulta- 
nément est  impossible  au  lycée.  Non  seulement  parce 
qu'il  serait  malaisé  d'empêcher  beaucoup  d'enfants  de 
réfléchir  et  de  demander  le  pourquoi  des  recettes  pra- 
tiques qu'on  serait  amené  à  leur  enseigner,  mais  encore 
parce  que  cette  conception  nécessiterait  la  réunion,  dans 
un  m^ême  lycée,  de  tout  un  matériel  agricole,  industriel 
et  com.m-ercial  des  plus  disparates  et  des  plus  encom- 
brants :  un  institut  médical,  quelques  usines  électriques 
et  chimiques,  un  petit  haut  fourneau,  un  établissement 
de  pisciculture,  des  champs  et  des  bois  à  exploiter,  que 
sais-je  ?  Sinon  l'enseignement  cesserait  d'être  concret 
et  par  suite  d'être  pratique.  Et  pour  obtenir  quels 
résultats  ?  la  connaissance  de  quelques  bribes  de  métiers 
variés  dont  aucun  ne  serait  vraiment  connu.  L'ensei- 
gnement vraiment  pratique  et  technique  ne  peut  se 
donner  que  dans  des  écoles  spéciales,  organisées  tout 
spécialement,  et  ayant  pour  but  de  donner  chacune  la 
connaissance  d'un  métier  et  d'un  seul. 
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Est-ce  à  dire  que  nous  donnerons  un  enseignement 
purement  théorique,  indifférent  aux  applications  ?  Loin 
de  là.  Mais  ce  que  nous  apprendrons  avant  tout,  ce 
sont  les  lois  scientifiques  ;  et  le  principe  des  applications 
aura  la  place  qu'il  mérite.  Quand  nous  enseignerons 
par  exemple  l'électricité,  nous  ne  laisserons  pas  ignorer 
aux  élèves  le  télégraphe  et  le  téléphone,  mais  nous 
ne  leur  apprendrons  pas  les  divers  modèles  industriels, 
les  mystères  des  multiples,  ni  l'alphabet  Morse.  De 
même  pour  la  médecine,  l'hygiène,  l'agriculture,  la 
pisciculture,  en  sciences  naturelles  ;  pour  l'arpentage, 
la  lecture  des  cartes  topographiques,  l'étude  des  gonds 
et  des  crapaudines  en  mathématiques.  Si  l'on  a  pu 
demander  que  l'enseignement  des  lycées  devînt  plus 
pratique,  c'est  à  cause  d'erreurs  d'enseignement  dont 
nous  parlerons  tout  à  l'heure  ;  mais  un  enseignement 
général  correctement  donné  préparera  beaucoup  mieux 
nos  élèves  aux  écoles  techniques,  où  ils  entreront  au 
sortir  du  lycée,  ou  aux  diverses  carrières  industrielles, 
agricoles  et  commerciales  qu'un  enseignement  technique 
prématuré.  En  résumé,  nous  enseignerons  les  sciences 
sans  les  déformer,  en  indiquant  les  applications  pra- 
tiques des  parties  qui  en  ont,  mais  sans  enseigner  spé- 
cialement ces  parties  au  détriment  de  celles  qui  n'ont 
pas  d'apphcations  immédiates  et  actuelles. 

Si  le  but  de  l'enseignement  n'est  pas  la  connaissance 
pratique  des  applications,  il  n'est  pas  non  plus  la  con- 
naissance théorique  d'une  poussière  de  faits  particuliers, 
il  n'est  pas  un  but  d'érudition.  Que  pourrait  bien  être 
d'ailleurs  l'érudition  scientifique  d'un  lycéen,  quand  des 
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savants,  spécialisés  dans  une  toute  petite  branche  de 
l'une  des  sciences  naturelles  par  exemple,  arrivent  à 
peine  à  se  tenir  au  courant  de  ce  qui  paraît  ?  Toutes 
les  connaissances  de  détail  que  peut  accumuler  un  élève 
formeront  toujours  un  total  négligeable  par  rapport  à  la 
iuasse  immense  des  faits  à  connaître,  et  un  enseignement 
d'érudition  serait  d'autant  plus  néfaste  que  l'élève  croi- 
rait savoir,  alors  qu'il  ne  saurait  guère  plus  que  rien. 
Il  ne  faut  pas  oublier  qu'il  n'y  a  de  science  que  du 
général. 

En  résumé,  nous  n'essaierons  de  donner  à  notre  élève 
ni  un  semblant  de  pratique  universelle,  ni  une  érudition 
illusoire.  Ce  que  nous  voulons  en  faire,  c'est  un  homme 
capable  d'apprendre  ce  qu'il  aura  besoin  de  savoir;  pour 
cela,  nous  l'orienterons  au  milieu  des  diverses  lois  très 
générales  qui  régissent  le  monde  ;  nous  lui  montrerons 
comment  ces  lois  reposent  sur  les  faits,  et  à  cette  occa- 
sion nous  lui  apprendrons  les  plus  importants  de  ces  faits, 
et  ceux  sur  lesquels  reposent  les  applications  pratiques  ; 
enfin,  nous  le  familiariserons  avec  les  méthodes  scienti- 
fiques. En  un  mot,  tout  en  lui  apprenant  les  faits 
essentiels  et  les  applications  principales,  nous  viserons 
à  lui  donner  une  culture  scientifique.  Les  sciences  mathé- 
matiques, d'après  ce  que  nous  avons  vu  plus  haut,  lui 
apprendront  surtout  à  abstraire  et  à  déduire  ;  les  sciences 
naturelles  à  observer  les  faits  et  à  induire  les  lois  ;  les 
sciences  physiques  le  familiariseront  tantôt  avec  l'une, 
tantôt  avec  l'autre  de  ces  gymnastiques  de  l'esprit.  Un 
enseignement  exclusivement  basé  sur  les  mathématiques 
formerait  des  esprits  faux,  parce  qu'ils  perdraient  l'habi- 
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tude  de  raisonner  sur  les  réalités,  et  même  de  les  prendre 
en  considération;  et  cela  se  verrait  immédiatement  dans 
la  vie  pratique.  Un  enseignement  exclusivement  basé 
sur  les  sciences  naturelles  formerait  des  esprits  dont 
l'imperfection  serait  moins  sensible  dans  la  vie  pratique, 
mais  qui  manqueraient  de  profondeur.  Il  serait  d'ailleurs 
impossible  d'enseigner  les  sciences  naturelles  sans  phy- 
sique et  la  physique  sans  mathématiques.  En  résumé, 
l'enseignement  scientifique  doit  être  une  culture  géné- 
rale et  doit  comprendre  celui  de  toutes  les  sciences 
pour  tous  les  esprits. 

Mais  ici  se  pose  une  question.  Tous  les  esprits  sont-ils 
également  aptes  à  recevoir  une  même  culture  générale  ? 
Et  comme  conséquence,  essaiera-t-on  de  les  mettre  tous 
dans  une  section  unique,  ou  bien  créera-t-on  plusieurs 
sections  ?  Dans  ce  dernier  cas,  l'enseignement  des  sciences 
conduirait  à  créer  une  section  avec  prédominance  des 
mathématiques  et  des  sciences  physiques,  les  sciences 
naturelles  étant  restreintes  mais  non  supprimées,  car 
elles  sont  nécessaires  pour  éviter  la  déformation  de 
l'esprit  sous  l'action  d'un  usage  trop  exclusif  de  la 
déduction  ;  —  et  d'autre  part,  une  section  avec  prédo- 
minance des  sciences  naturelles  et  physiques,  les  sciences 
mathématiques  étant  restreintes  mais  non  supprimées, 
car  elles  seraient  nécessaires  pour  éviter  une  déforma- 
tion inverse  de  l'esprit.  —  Cette  question  est  liée  à  une 
seconde  qui  est  celle-ci  :  doit-on  maintenir  comme  on 
l'a  fait  jusqu'ici  des  sections  littéraires  à  côté  de  sections 
scientifiques  ?  Un  scientifique  n'est-il  pas  un  élève 
incomplet,  aussi  bien  qu'un  littéraire  ?    N'y  a-t-il  pas 
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quelque  chose  à  retenir  dans  les  doléances  des  modernes 
maîtres  de  forges  réclamant  plus  de  culture  littéraire 
pour  les  futurs  ingénieurs,  et  dans  les  doléances  des 
professeurs  de  lettres  réclamant  plus  de  sciences  dans 
les  sections  littéraires  ?  Actuellement  un  élève  qui  n'est 
pas  une  «  tête  à  x  »,  qui  ne  mord  pas  aux  mathéma- 
tiques, est  obligé  de  passer  dans  une  section  littéraire, 
car  dans  toutes  les  sections  scientifiques  les  mathéma- 
tiques sont  largement  prédominantes.  Qui  empêcherait  de 
tels  élèves  de  s'assimiler  les  sciences  inductives,  auxquels 
des  cerveaux  rebelles  à  la  déduction  se  montrent  sou- 
vent fort  aptes  ?  Si  l'on  admet  cette  manière  de  voir,  il 
faudrait,  tout  en  enseignant  de  toutes  les  sciences  à  tous 
les  élèves,  distinguer  deux  types  de  sections,  au  point 
de  vue  scientifique  :  sections  à  mathématiques  prédo- 
minantes, sections  à  sciences  expérimentales  prédomi- 
nantes. Les  sciences  physiques  et  naturelles  paraissent 
donc  appelées  à  se  développer  :  elles  sont  appelées  à 
être  enseignées  dans  toutes  les  sections  possibles,  subor- 
données aux  mathématiques  dans  certaines,  prédomi- 
nantes dans  d'autres.  En  dehors  de  la  création  pos- 
sible de  sections  nouvelles,  que  d'autres  raisons  peuvent 
faire  envisager,  elles  sont  appelées  à  envahir  les  sections 
littéraires  actuelles  :  et  nous  verrons  tout  à  l'heure 
comment  cet  envahissement  se  dessine.  Telle  nous  paraît 
devoir  être  la  place  des  sciences  physiques  et  naturelles 
dans  l'enseignement  secondaire. 

Quant  à  leurs  méthodes,  elles  seront  commandées  par 
cette  notion  que  le  but  de  leur  enseignement  est  la  cul- 
ture de  l'esprit  ;  elles  doivent  s'efforcer  surtout  de  favo- 
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riser  le  développement  du  sens  des  réalités  et  l'habitude 
du  raisonnement  inductif .  La  méthode  des  sciences  natu- 
relles sera  donc  à  peu  près  exclusivement  inductive  :  faire 
observer  des  faits,  les  faire  comparer,  en  tirer  des  lois, 
telle  sera  la  tâche  presque  exclusive  du  naturaliste.  Celle 
du  physicien  sera  très  souvent  la  même  ;  dans  certaines 
parties,  toutefois,  il  pourra  faire  un  exposé  déductif  des 
phénomènes,  mais  à  la  condition  absolue,  sous  peine 
de  déformer  la  physique,  de  faire  par  observation  et 
expérience,  constater  la  réalité  des  faits  particuliers 
déduits  de  ces  lois,  et  de  ne  pas  dissimuler  que  ces  lois 
proviennent  d'une  induction  préalable  à  partir  des  faits. 
Mais  puisqu'il  s'agit  de  développer  l'enseignement 
inductif,  il  importe  de  bien  préciser  en  quoi  il  consiste. 
Parmi  les  faits  sur  lesquels  se  fonde  la  loi  à  exposer, 
il  faut  choisir  ceux  qu'on  peut  pratiquement  faire  per- 
cevoir aux  élèves,  puis  les  réaliser  devant  eux  le  mieux 
possible  ;  sur  ces  faits  perçus  faire  raisonner  les  élèves 
et  leur  faire  mduire  les  conséquences  ;  en  s'appuyant 
sur  de  nouveaux  faits,  s'élever  de  même  davantage, 
et  ainsi  de  suite.  L'ordre  inductif  dans  lequel  seront 
présentés  faits  et  lois  ne  sera  donc  pas  forcément  l'ordre 
historique,  mais  un  ordre  logique  quelconque.  Sans  doute, 
cet  ordre  logique  ressemblera  souvent  à  l'ordre  histo- 
rique, de  même  que  nous  voyons  le  développement  des 
embryons  des  êtres  actuels  reproduire  dans  les  grandes 
lignes  les  étapes  par  lesquelles  sont  passés  les  ancêtres  ; 
mais  si  l'on  tenait  à  fixer  cette  ressemblance  dans  une 
formule,  il  faudra  dire  du  moins  que  l'ordre  inductif  est 
un  ordre  historique  toujours  abrégé,  souvent  modifié  et 
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parfois  renversé,  débarrassé  d'ailleurs  du  nom  des  savants 
qui  ont  réalisé  chaque  étape  ;  car  s'il  est  souhaitable 
que  l'histoire  des  sciences  soit  connue  des  élèves,  c'est 
une  matière  supplémentaire  à  leur  enseigner,  qui  ne  doit 
pas  venir  embarrasser  constamment  l'enseignement  scien- 
tifique proprement  dit  de  complications  multiples, 
d'anecdotes  et  de  curiosités  rétrospectives. 

Telle  est  la  place,  telles  sont  les  méthodes  que  le  déve- 
loppement de  la  méthode  positive  nous  semble  imposer 
aux  sciences  physiques  et  naturelles  dans  l'enseigne- 
ment secondaire. 

Jetons  maintenant  un  coup  d'oeil  sur  ce  qui  se  fait 
dans  les  lycées,  et  voyons  dans  quelle  mesure  l'en- 
seignement actuel  réalise  ces  conditions.  Tout  d'abord, 
quelle  place  y  occupent  actuellement  les  sciences  phy- 
siques et  les  sciences  naturelles  ? 

Parmi  les  quatre  sections  A,  B,  C  et  D  du  second 
cycle,  les  élèves  de  la  section  C  (latin-sciences)  sont 
ceux  qui  reçoivent  l'enseignement  scientifique  le  plus 
complet  et  le  plus  régulier.  En  Sixième,  Cinquième  et 
Quatrième,  ils  ont  étudié  les  sciences  naturelles  élémen- 
taires :  en  Seconde  et  Première,  puis  dans  la  classe 
terminale  (mathématiques),  ils  reçoivent  un  enseigne- 
ment régulier  de  la  physique  et  de  la  chimie;  enfin,  dans 
la  classe  terminale,  ils  étudient  la  physiologie  et  l'ana- 
tomie  animale  et  végétale,  la  paléontologie  et  l'hygiène  : 
ils  ont  aussi  eu  en  Seconde  quelques  conférences  de 
géologie  ancienne.  Comme  nous  le  verrons,  c'est  là  une 
disposition    générale  fort  sage. 
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Mais  les  élèves  de  la  section  D  (qui  ne  font  pas  de 
latin)  sont  bien  moins  favorisés  ;  ils  font,  dans  les  classes 
élémentaires,  un  peu  plus,  —  très  peu,  —  de  sciences 
naturelles  ;  dès  la  Quatrième,  ils  étudient  la  physique  et 
la  chimie,  et  font  même  en  Troisième  de  l'anatomie  et 
de  la  physiologie  humaine  et  de  l'hygiène  :  ils  sont  ainsi 
fort  en  avance  sur  ceux  qui  font  du  latin.  Mais  à  partir 
de  la  Seconde,  ils  marquent  le  pas  pour  que  les  autres 
les  rattrapent  et  se  trouvent  ainsi  n'avoir  rien  gagné 
à  ne  pas  faire  de  latin  :  ils  sont  nettement  sacrifiés  dans 
le  plan  d'études  aux  précédents. 

De  ces  deux  sections  C  et  D  on  peut  dire,  en  résumé, 
qu'elles  réalisent  le  type  des  sections  scientifiques  avec 
prédominance  de  mathématiques  dont  nous  parlions  tout 
à  l'heure. 

Au  contraire,  les  sections  A  et  B  qui  conduisent  en 
Philosophie  sont  des  sections  latines  (latin-grec  et  latin- 
langues)  à  caractère  nettement  littéraire.  Les  élèves 
font  un  peu  de  sciences  naturelles  en  Sixième,  Cinquième 
et  Quatrième,  reçoivent  douze  conférences  de  géologie 
en  Seconde  ;  et  enfin,  à  la  suite  d'une  récente  réforme 
qui  ne  trouve  son  application  pour  la  première  fois  que 
cette  année,  ils  voient  en  Philosophie  l'ensemble  des 
sciences  physiques  et  naturelles.  Quant  aux  mathéma- 
tiques, ils  en  font  —  le  moins  possible  —  jusqu'à  la 
Philosophie  exclusivement,  et  en  vue  de  l'étude  des 
sciences  physiques.  Ainsi  s'ébauche  la  prédominance 
des  sciences  expérimentales  dans  les  sections  littéraires. 
On  y  a  été  amené  ici  en  tâtonnant,  par  retouches  suc- 
cessives,  poussé  par  la  force  même  des  choses.   Mais, 
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si  l'on  s'était  plus  délibérément  engagé  dans  cette  voie, 
et  si  l'on  avait  introduit  dès  la  Seconde  les  sciences 
expérimentales,  on  eût  sans  doute  obtenu  des  résultats 
meilleurs  que  ceux  que  nous  réservent  à  la  fin  de  cette 
année  les  premières  retouches,  justifiées  sans  doute, 
mais  empiriques  et  incomplètes,  du  plan  d'études  de  1902. 
Evidemment,  les  sciences  physiques  et  les  sciences  natu- 
relles se  développeront  en  Seconde  et  Première  A  et  B, 
si  l'on  tient  compte  des  vœux  mêmes  des  professeurs  de 
lettres  qui  demandent  le  renforcement  des  sciences  dans 
ces  sections,  et  des  professeurs  de  mathématiques  qui  ne 
tiennent  pas  à  perdre  leur  temps  avec  des  élèves  peu 
doués  en  général  pour  les  raisonnements  déductifs. 

Quant  aux  méthodes  actuellement  suivies,  il  faut  dis- 
tinguer ici  les  sciences  physiques  des  sciences  naturelles. 
La  réforme  de  1902  a  marqué,  en  effet,  pour  les  sciences 
physiques  des  changements  profonds  dans  les  mé- 
thodes, tandis  que  les  sciences  naturelles  n'ont  éprouvé 
rien  de  semblable,  sauf  la  création  de  quelques  exer- 
cices pratiques  dans  les  classes  terminales. 

Que  reprochait-on  alors  aux  méthodes  suivies  dans 
l'enseignement  des  sciences  physiques  ?  D'avoir  fait 
perdre  à  ces  sciences  leur  caractère  positif  de  sciences 
d'observation  et  d'expérimentation,  pour  en  faire  une 
série  de  mauvais  chapitres  de  mathématiques.  Les  lois 
étaient  énoncées  d'abord;  puis  on  en  déduisait  les  faits; 
puis,  les  faits  étant  ainsi  connus,  on  négligeait  de  les 
observer  directement.  Chose  curieuse,  on  avait  à  repro- 
cher en  même  temps  aux  physiciens  l'emploi  de  la  mé- 
thode historique,  la  description  d'appareils  et  l'exposi- 
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tion  de  théories  surannées,  la  citation  non  seulement 
des  noms  de  physiciens  éminents,  mais  aussi  de  simples 
inventeurs  de  dispositifs  particuliers  sans  grande  impor- 
tance. Ce  sont  ces  défauts  qui  amenaient  à  réclamer 
avec  raison  un  enseignement  d'allure  plus  pratique  ;  mais 
il  suffisait  pour  cela  de  revenir  à  une  saine  théorie.  La 
réforme  a  consisté  à  tout  remettre  en  place:  l'ordre  pure- 
ment historique  et  l'ordre  faussement  déductif  ont  été 
simultanément  proscrits,  l'ordre  inductif  recommandé 
à  peu  près  dans  tous  les  cas.  Pour  faire  percevoir  les 
faits,  il  faut  un  outillage  convenable  et  de  nombreux 
exercices  pratiques  ;  des  exercices  nombreux  ont  été 
introduits,  et  le  perfectionnement  de  l'outillage  a  été 
très  considérable  depuis  1902.  Bref,  de  ce  côté,  il  y  a 
une  réforme  en  très  bonne  voie  :  certes,  elle  n'est  pas 
complète  ;  il  y  a  bien  des  lacunes  dans  le  matériel  de 
certains  établissements  et  il  y  a  bien  encore  quelques 
professeurs  impénitents.  Mais  il  faut  du  temps  pour 
la  réalisation  complète  d'une  réforme  de  ce  genre, 
réforme  profonde  et  non  de  façade,  modification  des 
idées  et  du  matériel  et  non  simple  changement  des  pro- 
grammes. Il  n'y  a  qu'à  laisser  lentement  cette  évo- 
lution s'achever.  Aussi  n'insisterai-je  pas  sur  les  sciences 
physiques  à  ce  point  de  vue. 

Du  côté  des  sciences  naturelles  au  contraire,  il  n'y  a 
pas  eu  de  changement  sensible  dans  les  méthodes  en 
1902,  et  si  quelques  circulaires  ont  donné,  surtout  dans 
l'académie  de  Paris,  quelques  indications  fort  justes,  il 
serait  excessif  de  croire  qu'elles  suffiront  à  déterminer 
les  naturalistes  à  imiter  les  physiciens   dans  leur  évo- 
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lution.  Car  ce  que  l'on  est  en  droit  de  reprocher  encore 
aujourd'hui  à  l'enseignement  des  sciences  naturelles  est 
précisément  ce  que  l'on  a  reproché  en  1902  à  celui  des 
sciences  physiques,  et  fortement  aggravé. 

Je  voudrais  bien  ici  qu'il  n'y  eût  pas  de  malentendu; 
je  ne  veux  juger  aucun  de  mes  collègues,  ni  mettre  en 
doute  la  compétence  ni  le  zèle  de  qui  que  ce  soit  :  mais 
il  m'est  bien  permis,  loin  de  toute  personnalité,  de  faire 
la  critique  des  méthodes  communément  employées,  et 
des  programmes  qui  sont  en  rapport  avec  elles.  D'autre 
part,  je  sais  fort  bien  que  beaucoup  de  physiciens  n'avaient 
pas  attendu  la  promulgation  officielle  des  programmes 
de  1902  pour  appliquer  les  méthodes  qui  y  sont  préco- 
nisées, et  cette  promulgation  a  eu  seulement  pour  effet 
de  transformer  leur  minorité  en  majorité.  Nul  doute 
qu'il  n'y  ait  pour  les  sciences  naturelles  quelque  chose 
d'analogue  ;  je  fais  d'avance  des  excuses  à  la  minorité 
et  me  permettrai  de  faire  librement  et  modérément  les 
critiques  qui  me  paraissent  fondamentales,  et  qui  s'a- 
dressent, en  général  et  globalement,  aux  méthodes  trop 
communément  suivies  et  aux  programmes  anonymes 
qui  nous  régissent. 

Si  l'on  corrige  au  baccalauréat  quelques  paquets  de 
copies  provenant  d'élèves  de  toutes  sortes  d'origines, 
enseignement  de  l'Etat  ou  enseignement  libre,  on  est 
tout  d'abord  frappé  de  la  ressemblance  des  qualités  et 
des  défauts  dans  la  plus  grande  partie  des  copies.  S'agit- 
il  par  exemple  de  la  digestion  stomacale  et  intestinale  ? 
Tous  les  élèves  ou  à  peu  près  connaissent  la  division  de 
l'estomac  (cardia,  pylore,  cravate  de  Suisse,   grande  et 
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petite  courbure,  etc.)  et  de  l'intestin  grêle  (duodé- 
num, jéjunum  et  iléon)  ;  ils  savent  de  même  que  le 
gros  intestin  comprend  le  cœcum,  l'appendice,  le  côlon 
ascendant,  le  côlon  transverse,  le  côlon  descendant;  ils 
connaissent  le  nom  des  replis  de  la  paroi  (les  valvules 
conniventes)  ;  bref,  s'il  s'agissait  seulement  de  coller  des 
étiquettes  sur  un  schéma,  on  les  déclarerait  presque 
tous  très  forts.  Mais  s'agit-il  de  dire  à  quoi  tout  cela 
sert  ?  Ils  savent  fort  vaguement  ce  qu'est  la  digestion 
stomacale  et  intestinale  et  l'absorption  dans  l'intestin 
grêle  ;  ils  ignorent  complètement  le  rôle  du  gros  intestin 
et  l'existence  même  de  ces  phénomènes  de  putréfaction 
intestinale,  dont  l'importance  est  devenue  maintenant  de 
connaissance  presque  vulgaire.  Et  malgré  tout  on  se  prend 
à  penser  trop  souvent  à  la  science  de  Thomas  Diafoirus. 

Ainsi,  d'une  part,  les  élèves  connaissent  beaucoup 
de  mots,  beaucoup  trop  de  mots.  Le  jéjunum  et  l'iléon, 
par  exemple,  sont  deux  parties  de  l'intestin  que  les  ana- 
tomistes  modernes  ont  renoncé  à  distinguer  ;  et  les  autres 
noms  techniques  sont  inutiles  aux  élèves  :  une  fois  qu'ils 
les  ont  donnés,  ils  n'ont  plus  à  les  employer. 

D'autre  part,  sous  ces  mots,  —  on  le  devine  entre  les 
lignes,  —  pas  de  faits  perçus,  ou  quelques  faits  mal  perçus  ; 
il  est  bien  évident  qu'aucun  élève  n'a  vu  un  estomac 
ou  un  intestin  humain  ;  l'étude  de  l'homme  présente 
ceci  de  particulier,  en  effet,  qu'il  est  impossible  de  faire 
voir  aux  élèves  les  faits  anatomiques  dont  on  leur  parle, 
ce  n'est  jamais  dans  les  lycées  que  l'étude  de  Thomme 
en  carton-pâte.  La  critique  ici  s'apphque  au  programme 
et  les  meilleurs  professeurs  ne  peuvent  y  remédier  que 
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d'une  manière  assez  imparfaite  en  faisant  disséquer  des 
animaux,  souris,  cochons  d'Inde,  oiseaux,  grenouilles 
ou  poissons,  dont  le  tube  digestif  est  très  notablement 
différent  du  tube  digestif  humain. 

En  résumé,  la  connaissance  des  mots  s'est  substituée 
à  la  connaissance  des  choses  ;  l'enseignement  qui  dev'^rait 
être  le  plus  concret  est  devenu  le  plus  verbal  de  tous. 

D'autre  part,  si  l'on  interroge  les  meilleurs  élèves,  ceux 
qui  savent  quelque  chose  en  physiologie,  on  voit  qu'ils  la 
savent  de  curieuse  façon  :  si  Ton  demande  en  quoi  consiste 
la  digestion  stomacale,  ils  se  mettent  bien  vite  à  vous 
raconter  comment  un  chasseur  canadien  ayant  eu  l'es- 
tomac perforé  par  une  balle,  le  médecin  Beaumont  put 
observer  ce  qui  se  passait  dedans.  Ils  vous  diront  aussi 
les  expériences  de  Réaumur  et  de  Spallanzani,  et  comment 
les  premiers  expérimentateurs,  pour  avoir  du  suc  gas- 
trique, faisaient  avaler  à  des  oiseaux  des  éponges  au 
bout  de  ficelles,  qu'ils  retiraient  ensuite  ;  mais  ils  sont 
bien  embarrassés  pour  dire  ce  qu'est  à  peu  près  une 
digestion  artificielle.  Des  lois  sans  faits,  ou  avec  des 
faits  anciens  et  n'ayant,  pour  la  plupart,  qu'un  intérêt 
historique,  c'est  la  curieuse  combinaison  d'enseignement 
faussement  déductif  et  de  méthode  historique  que  l'on  a 
fort  justement  condamnée  chez  les  physiciens. 

J'ai  pris  cet  exemple  entre  mille  pour  fixer  les  idées. 
Mais  dans  tous  on  retrouverait  les  mêmes  défauts 
d'enseignement  :  verbalisme,  méthode  faussement  déduc- 
tive  et  historique.  En  d'autres  termes,  beaucoup  de  , 
mots;  pas  de  faits  à  la  base  des  lois;  quelques  histoires, 
souvent  très  anciennes,  à  la  suite  des  lois. 
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Quant  aux  programmes  \  ils  correspondent  fort  bien 
à  la  méthode.  En  Sixième  A,  Cinquième  A,  Quatrième 
A,  zoologie,  botanique,  géologie,  un  an  pour  chacune. 
Ensuite,  en  Seconde,  douze  conférences  de  géologie  ; 
et  en  Philosophie,  anatomie  et  physiologie  animale  et 
végétale,  paléontologie  et  hygiène.  J'ai  déjà  dit  quelles 
différences  très  faibles  existaient  pour  les  élèves  qui  ne 
font  pas  de  latin. 

En  fait,  la  zoologie  n'est  pas  sérieusement  enseignée  : 
en  Sixième,  on  étudie  l'Homme,  puis  les  Mammifères 
et  les  Oiseaux  jusqu'à  Pâques,  tout  le  reste  pendant  le 
dernier  trimestre,  c'est-à-dire  à  peu  près  pas.  En  Cin- 
quième, les  difficultés  sont  extrêmes  pour  faire  un  ensei- 
gnement concret,  car  on  n'a  facilement  de  plantes 
fleuries  que  pendant  le  dernier  trimestre.  Aussi  se  con- 
tente-t-on  de  généralités  sur  la  Plante  et  l'étude  des 
principaux  tj^pes  de  plantes  reste-t-elle  ignorée.  Le 
cours  de  Quatrième  est  le  seul  qui  existe  vraiment  ; 
mais  il  ne  porte  que  sur  ces  phénomènes  géologiques 
actuels,  que  les  programmes  font  étudier  à  cinq  reprises 
au  moins  au  lycée  pendant  toute  la  durée  des  études^ 
tantôt  en  leçons  de  choses,  tantôt  en  géographie, 
tantôt  en  histoire  naturelle.  Le  cours  de  géologie  en 
Seconde  est  inexistant  :  à  peu  près  tous  les  professeurs 
proclament  hautement  qu'ils  n'obtiennent  rien  de  ces 
douze  conférences.  Enfin,  le  cours  terminal  est  tellement 


1  11  s'agit  des  programmes  de  1902  :  cette  conférence  a  été  faite  îe 
9  novembre  1911.  Dans  les  nouveaux  programmes  de  1913,  un  certain 
nombre  de  modifications  ont  été  introduites  ;  certaines  des  criliques 
précédentes  nont  plus  de  raison  d'èlre;  d'autres  doivent  être  atténuées: 
d'autres  subsistent. 
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surchargé  que  l'étude  de  l'Homme  est  seule  faite  avec 
le  soin  voulu,  —  et  nous  avons  vu  quelles  erreurs  de 
méthodes  on  peut  lui  reprocher. 

Les  fausses  méthodes  semblent  recommandées  par 
les  programmes  mêmes.  En  zoologie,  l'exemple  d'animal 
indiqué  pour  une  étude  plus  minutieuse  en  Sixième,  en 
Troisième  ou  dans  les  classes  supérieures  est  toujours 
l'homme,  c'est-à-dire  le  seul  qu'on  ne  puisse  pas  exhiber 
en  classe,  sauf  à  l'état  de  squelette.  Et  que  dire  de  la 
façon  spirituelle  dont  le  programme  d'histoire  naturelle 
en  Philosophie  nargue  les  pages  voisines  relatives  aux 
sciences  physiques  ?  Il  débute  ainsi  :  «  Introduction  : 
Phénomènes  de  la  vie  communs  aux  animaux  et  aux 
(végétaux  ».  Or,  c'est  là  une  question  qui  imphque  l'exa- 
men préalable  de  tous  les  phénomènes  vitaux  des  ani- 
maux et  des  plantes,  qui  est  la  conclusion  naturelle 
du  cours  et  non  une  introduction. 

Le  programme  continue  :  «  Eléments  constitutifs  de  ces 
éléments  ;  leur  multiplication  ;  nutrition.  —  Notion  des 
tissus  ;  leur  groupement  en  organes.  »  Alors  que,  pour 
faire  percevoir  les  faits,  il  faut  prendre  un  animal,  et  en 
distinguer  les  organes,  puis  dans  chaque  organe  distinguer 
les  tissus,  et  enfin  dans  chaque  tissu,  au  microscope, 
trouver  les  cellules,  le  programme  indique  de  commencer 
par  la  cellule  abstraite,  d'indiquer  comment  des  groupes 
de  cellules  font  des  tissus,  puis  comment  des  groupes  de 
tissus  font  des  organes.  Il  y  aurait  bien  aussi  à  dire 
comment  des  organes  groupés  font  un  animal  ;  mais  le 
programme  l'a  oublié  :  les  professeurs  qui  le  suivent  à 
la  lettre   l'oubhent  souvent  ;  et  si  l'on  demande  à  un 


LF.S    SCIENCES    DE    LA    NATURE  2o 

élève  où  se  trouve  dans  un  homme  le  foie  ou  l'estomac, 
et  quelle  est  leur  grosseur,  on  obtient  trop  souvent  des 
réponses  effarantes  pour  les  non  initiés. 

Quant  au  programme  de  botanique,  il  débite  avec 
soin  la  Plante  en  ses  éléments,  la  Racine,  la  Tige,  la 
Feuille,  la  Fleur,  le  Fruit,  la  Graine,  qui  deviennent 
autant  d'entités  seules  connues  des  élèves  :  aux  examens, 
si  on  lui  demande  comment  est  faite  une  tige,  une 
racine,  une  fleur,  le  candidat  répond  toujours  la  Racine, 
la  Tige,  la  Fleur...  Que  dire  de  ce  programme  de 
pseudo-paléontologie  qui  comprend  non  seulement  l'étude 
des  fossiles,  mais  encore  les  contours  des  terres  et  des 
mers  aux  différentes  époques,  c'est-à-dire  les  résultats 
de  l'étude  des  terrains  sans  cette  étude  elle-même  ? 

L'anatomie  animale  sans  vrais  organes,  la  botanique 
abstraite  et  la  géologie  sans  roches,  voilà  le  programme 
du  baccalauréat. 

Cette  étude  critique  des  programmes  et  des  méthodes 
actuels,  partie  nécessaire  de  notre  tâche,  n'en  est  qu'une 
partie  secondaire.  Abordons  maintenant  la  partie  positive, 
tâchons  d'indiquer  dans  les  grandes  lignes  quel  genre  de 
programme  d'abord  on  peut  souhaiter  voir  guider  l'en- 
seignement des  sciences  naturelles  et  quelles  sortes  de 
méthodes  ensuite  on  peut  souhaiter  voir  s'y  générahser. 

Je  me  garderai  bien  d'essayer  d'apporter  un  programme 
tout  fait.  Les  sciences  naturelles  doivent  prendre,  nous 
l'avons  dit,  une  place  plus  grande  dans  l'enseignement. 
Quelle  doit  être  exactement  cette  place  ?  Ce  n'est 
pas  un  examen  unilatéral  de   la  question  qui  peut   la 
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déterminer,  mais  une  discussion  d'ensemble  avec  les 
représentants  des  autres  enseignements.  Tant  que  cette 
discussion  préliminaire  n'aura  pas  précisé  la  part  de 
ces  sciences  dans  l'horaire,  on  ne  saurait  bâtir  aucun 
programme  précis.  Nous  pouvons  seulement  faire  quel- 
ques remarques  sur  ce  que  devraient  être  dans  tous 
les  cas  les  matières  enseignées  aux  petits  jusqu'à  13  ans, 
aux  moyens  de  13  à  16  ans,  aux  grands  de  16  à  19  ans. 

Pour  les  petits  (enseignement  primaire,  et  classes  de 
Sixième,  Cinquième  et  Quatrième),  les  matières  actuelles  : 
zoologie,  botanique  et  géologie  (surtout  les  phénomènes 
actuels)  seraient  les  matières  convenables  à  trois  condi- 
tions : 

10  La  première  est  qu'on  consacre  tous  les  derniers 
trimestres  à  l'étude  des  principales  familles  de  plantes  : 
car  on  peut  alors  faire  étudier  aux  élèves  les  plantes 
elles-mêmes  mises  entre  leurs  mains,  et  c'est  presque 
la  seule  matière  où  ce  procédé,  le  meilleur  de  tous, 
de  l'observation  directe  et  individuelle,  puisse  être 
systématiquement  employé.  Les  autres  trimestres  seront 
consacrés  à  la  zoologie  (ce  n'est  qu'accessoirement 
que  les  animaux  vivants  peuvent  être  introduits  dans 
les  classes)  et  à  la  géologie  (il  n'y  a  pas  de  saison  pour 
l'observation  des  roches  et  des  fossiles).  —  Cette  répar- 
tition a  déjà  été  indiquée  dans  les  rapports  présentés 
au  Conseil  académique  de  Paris. 

2^^  La  deuxième  condition  est  qu'en  zoologie  on  nous 
délivre  de  l'étude  spéciale  de  l'homme  ;  étude  beau- 
coup trop  difficile  pour  débuter,  pour  laquelle  l'observa- 
tion directe  est  impossible,  et  qui  donne  dès  le  début  à 
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l'étude  de  la  zoologie  un  caractère  anthropocentrique  : 
idée  fausse  dont  les  élèves  ne  se  débarrasseront  jamais 
ensuite.  Cette  suppression  aurait  Timmense  avantage 
de  nous  permettre  de  ne  pas  cacher  systématiquement 
les  fonctions  de  reproduction.  Il  ne  saurait,  à  mon  avis, 
être  question  de  les  étudier  chez  l'homme,  pour  des  rai- 
sons qu'il  me  paraît  inutile  de  développer  ;  tandis  que 
l'on  parle  depuis  longtemps  de  ces  phénomènes  chez 
les  Invertébrés,  les  Poissons  ou  les  Oiseaux  sans  scan- 
daliser personne.  Il  suffit  ensuite  d'un  peu  de  dis- 
crétion quand  on  arrive  aux  ^Mammifères  ;  et  l'on 
peut  —  et  par  conséquent  Ton  doit  —  se  dispenser  de 
parler  de  l'homme  à  ce  sujet. 

3°  La  troisième  condition  est  que  l'étude  générale 
des  plantes  soit  réduite  au  minimum  et  qu'on  étudie 
surtout  d'une  manière  concrète  les  caractères  des  prin- 
cipaux types   de  plantes. 

Ce  qu'il  faut  faire  en  définitive  avec  les  jeunes 
enfants,  c'est  leur  faire  observer  et  comparer  les  princi- 
pales plantes,  bêtes  et  roches.  Pas  de  physiologie  précoce, 
incompréhensible  pour  des  enfants  qui  ne  savent  guère 
de  physique  et  de  chimie.  Si  l'on  arrive  à  leur  faire  voir 
qu'il  y  a  des  liens  entre  les  faits  qu'ils  observent,  qu'il 
y  a  des  lois  générales  en  sciences  naturelles  de  même 
qu'en  physique  et  en  chimie,  à  leur  faire  connaître 
les  adaptations  principales  sur  lesquelles  reposent  les 
classifications,  on  aura  fait  assez,  on  aura  jeté  des 
bases  solides  pour  un  enseignement  plus  complet  à  don- 
ner plus  tard,  et  surtout  on  aura  appris  à  observer  et  à 
réfléchir  sur  les  faits. 
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Dans  les  classes  moyennes,  outre  le  perfectionne- 
ment  des  connaissances  précédentes,  il  y  a  lieu  d'intro- 
duire l'étude  systématique  des  phénomènes  géologiques 
anciens  ;  mais  dans  cette  étude,  il  me  parait  nécessaire 
d'aller  de  l'époque  actuelle  aux  époques  de  plus  en 
plus  anciennes,  comme  l'indique  la  logique,  le  souci 
de  graduer  les  difficultés,  et  le  désir  d'aller  du  plus 
connu  au  moins  connu,  tandis  qu'actuellement  on  saute 
de  l'actuel  au  primaire  pour  remonter  jusqu'à  l'actuel. 
Dans  ces  conditions,  on  pourra  obtenir  un  enseignement 
très  suffisant  de  la  géologie  ancienne,  si  on  lui  con- 
sacre non  pas  douze  conférences  seulement,  mais  une 
heure  pendant  une  année.  Cette  étude,  faite  sérieuse- 
ment, implique  une  revision  permanente  de  la  zoologie 
et  de  la  botanique  :  et  elle  a  pour  la  géographie  une  telle 
importance  qu'il  faut  la  faire  le  plus  tôt  possible,  dès 
que  la  maturité  d'esprit  des  élèves  le  permet.  Elle 
serait  prématurée  dans  les  petites  classes,  et  arriverait 
trop  tard  dans  les  classes  supérieures. 

Dans  les  classes  supérieures,  il  y  a  lieu  de  mettre  sur- 
tout les  sciences  générales,  anatomie  comparée,  phy- 
siologie, embryologie.  C'est  en  somme,  dans  les  grandes 
lignes,  ce  qu'indique  le  programme  actuel  :  mais  à  plu- 
sieurs conditions  encore  : 

1^  La  première  est  de  reléguer  Tétude  spéciale  de 
l'homme  à  sa  place,  c'est-à-dire  dans  les  facultés  de 
médecine,  où  il  y  a  des  cadavres  à  étudier,  et  de  la 
remplacer  par  l'étude  des  Vertébrés.  Non  point  que 
toute  l'étude  de  l'homme  doive  être  supprimée  ;  s'agit-il 
par  exemple  d'étudier  les  mouvements,  c'est  un  excel- 
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lent  exemple,  car  on  dispose  de  son  squelette  et  l'on 
peut  étudier  les  mouvements  sur  soi-même.  Mais  il  n'en 
est  pas  ainsi  pour  les  autres  fonctions;  et,  s'il  s'agit  de 
la  reproduction,  c'est  le  plus  mauvais  exemple  qu'on 
puisse  choisir  ;  sa  mise  au  premier  plan  dans  le  pro- 
gramme a  rendu  jusqu'ici  ces  questions  à  peu  près  ina- 
bordables, ou  d'un  abord  extrêmement  dangereux. 

2o  La  seconde  condition  est  d'enlever  à  la  rédaction 
du  programme  le  caractère  faussement  déductif  que  nous 
avons  signalé  plus  haut. 

3°  La  troisième  est  d'en  enlever  la  fausse  paléonto- 
logie, ou,  si  l'on  veut  conserver  l'étude  des  formes  fos- 
siles, de  la  limiter  aux  Vertébrés  par  exemple,  et  d'en 
faire  une  étude  cohérente  avec  celle  de  l'anatomie 
comparée,  c'est-à-dire  une  étude  par  types  zoologiques 
et  non  par  périodes  géologiques. 

4'^'  Enfin,  une  dernière  condition  est  de  rédiger  le 
programme  avec  suffisamment  de  soins  pour  que  les 
examinateurs  sachent  assez  exactement  ce  qu'ils  ont  à 
exiger  des  candidats. 

Reste  à  dire  un  mot  de  l'hygiène.  Si  l'on  entend  par 
là,  comme  on  devrait  le  faire,  l'hygiène  pratique,  elle  se 
réduit  à  un  assez  petit  nombre  de  préceptes  simples, 
faciles  à  justifier  en  gros,  et  peut  être  exposée  dans  les 
classes  inférieures,  soit  en  même  temps  que  l'enseigne- 
ment théorique  sur  lequel  elle  s'appuierait,  soit  à  part. 
Si  l'on  entend  par  là  une  théorie  un  peu  précise  des 
maladies  évitables,  elle  est  à  sa  place  dans  les  classes 
supérieures. 
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Mais  bien  j)liis  importantes  que  les  questions  de 
programmes,  sont  les  questions  de  méthodes.  Sans 
doute  on  soutient  souvent  qu'il  n'y  a  pas  de  méthode 
générale  d'enseigner  et  que  chaque  professeur  doit 
déterminer  lui-même  la  méthode  qui  lui  convient,  celle 
qui  est  conforme  à  son  tempérament.  Cela  serait  vrai 
s'il  s'agissait  de  ligoter  le  professeur  dans  une  série 
de  règles  précises,  qu'il  n'aurait  qu'à  appliquer  méca- 
niquement ;  mais  une  telle  conception  ne  mériterait 
pas  l'examen,  car  elle  aurait  pour  résultat  de  supprimer 
en  fait  la  personnahté  des  professeurs,  sans  laquelle 
tout  enseignement  cesse  d'être  vivant,  et  j'ai  été  trop 
heureux  de  profiter  de  la  liberté  très  grande  qui  nous 
est  laissée  pour  demander  qu'elle  fût  restreinte.  Toute 
la  question  est  de  savoir  s'il  n'y  a  pas  des  règles  très 
générales,  que  l'on  puisse,  non  pas  même  imposer  aux 
professeurs  qui  sont  depuis  quelque  temps  déjà  dans 
la  carrière,  s'ils  ont  foi  dans  d'autres  méthodes,  mais 
du  moins  recommander  aux  débutants  qui  demandent 
à  leurs  anciens  de  les  orienter.  A  ce  point  de  vue,  je 
crois  qu'il  existe  une  pédagogie  des  sciences  naturelles; 
et  je  vais  vous  l'exposer  tout  au  long  :  rassurez- vous, 
cela  ne  vous  prendra  pas  beaucoup  de  temps.  Cela 
peut  tenir  en  trois  préceptes  très  généraux  : 

lo  Parler  le  plus  simplement  possible  ; 

2^  Rendre  la  perception  des  faits  matériellement  pos- 
sible pour  les  élèves  ; 

3°  Rendre  cette  perception  effective,  et  faire  rai- 
sonner les  élèves  sur  les  faits  perçus. 

Et  c'est  tout.  Si,  pour  éclaircir  ces   formules,   je  les 


LES    SCIENCES    DE    LA    NATURE  31 

développe  maintenant  quelque  peu  ;  si,  pour  fixer  les 
idées,  j'i^idique  des  procédés  permettant  de  les  mettre 
en  pratique,  qu'il  soit  bien  entendu  que  c'est  seulement 
à  titre  d'exemple,  qu'à  côté  de  ces  procédés  il  en  existe 
certainement  d'autres;  seuls  les  principes  de  la  méthode, 
que  je  viens  d'énoncer,  importent  ;  les  détails  de 
technique  qui  suivront  sont  éminemment  modifiables  : 
ils  dépendent,  en  particulier,  du  tempérament  du  pro- 
fesseur, du  nombre  et  de  l'état  d'esprit  des  élèves 
qu'il  doit  diriger,  du  matériel  et  des  crédits  dont  il 
dispose. 

Parler  le  plus  simplement  possible  est  de  ces  trois  par- 
ties celle  dont  l'application  semble  la  plus  facile  et  la 
plus  générale.  Cela  ne  veut  pas  dire  seidement  que  des 
phrases  claires  et  courtes  sont  plus  à  la  portée  des 
élèves  que  de  longues  périodes  oratoires  ;  cela  signifie 
surtout,  dans  le  cas  actuel,  qu'il  faut  user  avec  discré- 
tion de  cette  langue  technique  si  riche,  qui  hérisse  de 
mots  extraordinaires  les  couvres  et  les  discours  des 
naturalistes  et  des  médecins.  S'il  faut,  comme  nous 
l'avons  vu,  renoncer  à  enseigner  systématiquement  les 
diverses  techniques,  il  faut  de  même  renoncer  à  faire 
apprendre  systématiquement  les  divers  langages  tech- 
niques. Quelque  opinion  qu'on  ait  au  sujet  de  l'utilité 
de  ces  langages,  on  ne  saurait  soutenir  qu'il  faille  les 
employer  sans  restriction  avec  les  enfants,  surtout  avec 
les  petits.  La  plupart  de  leurs  termes  compliqués  sont 
faciles  à  remplacer  par  des  expressions  françaises  courtes 
et  claires,  si  l'on  veut  bien  se  donner  la  peine  de  les 
chercher,  et  l'on  devrait,  me  semble-t-il,  s'astreindre  à 
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n'em}3loyer  un  terme  sortant  du  langage  courant  que 
s'il  est  indispensable,  c'est-à-dire  s'il  doit  être  répété  par 
la  suite,  et  s'il  n'a  pas  d'équivalent  simple  en  langage 
usuel.  L'application  de  cette  règle  simple  enlèverait 
immédiatement  aux  sciences  naturelles  cet  aspect  rébar- 
batif qu'on  est  arrivé  à  donner  à  des  sciences  qui  sont 
les  plus  séduisantes  de  toutes,  et  leur  attirerait  la 
faveur  à  peu  près  de  tous  les  élèves  ;  sans  doute,  elles 
en  deviendraient  méconnaissables,  mais  le  changement 
immense  qui  en  résulterait  serait  tout  entier  à  leur  avan- 
tage. 

Rendre  la  perception  des  faits  rnatériellement  possible 
pour  les  élèves.  Personne  ne  saurait  discuter  cette  règle  ; 
mais  le  tout  est  de  la  mettre  en  pratique  ;  c'est  une 
question  de  matériel  d'enseignement.  Comment  peut-on 
concevoir  la  composition  de  ce  matériel  ? 

Toutes  les  fois  qu'elle  est  possible,  la  méthode  de 
choix  consiste  évidemment  à  mettre  les  objets  à  observer 
entre  les  mains  des  élèves  ;  elle  est  possible  dans  bien 
des  cas.  On  peut,  en  effet,  avoir  en  été  autant  d'échan- 
tillons des  plantes  communes  que  l'on  a  d'élèves  :  il 
suffit,  si  l'on  a  beaucoup  d'élèves  et  si  l'on  est  dans 
une  grande  ville,  de  se  faire  faire,  une  ou  deux  fois  par 
semaine,  un  envoi  de  la  campagne  ;  le  prix  de  revient 
est  à  la  portée  du  budget  d'un  lycée  de  grande  ville. 
Pour  les  roches,  il  est  aisé  d'avoir  une  collection  des 
roches  communes  comprenant  vingt  échantillons  de 
chaque  roche,  soit  un  pour  deux  élèves  au  plus.  Pour 
les  animaux,  un  grand  nombre  d'entre  eux  peuvent 
être  conservés  dans  le  formol,  à  raison  de  vingt  exem- 
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plaires  pour  chacun,  et  chaque  échantillon,  placé  dans 
une  cuvette  à  photographie,  entre  deux  élèves,  permet 
déjà  force  observations  de  morphologie  externe.  Il  y  a 
là  tout  un  matériel  à  créer  partout,  le  plus  utile  et  le 
moins  coûteux  qui  soit.  De  cette  façon,  une  classe  se 
transforme  instantanément  en  exercice  pratique  et  peut 
redevenir  classe  aussitôt  les  observations  terminées. 

S'il  s'agit  de  faire  observer  des  raretés,  ou  des  pièces 
d'assez  grande  dimension,  le  prix  des  échantillons  et  la 
place  dont  on  dispose  obhgent  à  se  contenter  d'un  exem- 
plaire unique  ;  ce  sont  ces  pièces  seulement  que  l'on 
trouve  d'ordinaire  (quand  on  les  trouve  !)  dans  les  col- 
lections actuelles.  Il  faut,  si  c'est  nécessaire,  les  faire 
voir  de  près  aux  élèves,  et  par  suite  les  transporter 
parmi  eux.  Si  elles  sont  très  grosses,  elles  se  voient  de 
loin  ;  mais  dans  bien  des  cas  elles  sont  si  encombrantes 
et  si  peu  maniables  qu'il  n'est  pas  souhaitable  d'en 
voir  beaucoup  de  ce  genre  dans  nos  lycées.  Il  faut 
alors  se  contenter  de  photographies  que  l'on  fait  passer 
si  les  élèves  sont  peu  nombreux,  que  l'on  projette,  dans 
le  cas  contraire  ;  dans  toute  classe  nombreuse  où  s'en- 
seigne l'histoire  naturelle,  la  lanterne  à  projection  doit 
être  toujours  prête  à  fonctionner,  pour  faire  voir,  au 
moment  voulu,  l'animal,  la  plante,  la  roche,  le  paysage 
dont  il  est  question  à  ce  moment  même  ;  —  les  séances 
de  projection  faites  par  intermittences,  qui  dispersent 
l'attention  sur  un  grand  nombre  de  clichés  se  succédant 
très  vite,  ne  réalisant  ce  but  en  aucune  façon. 

Si  au  contraire  la  préparation  à  faire  observer  ne 
peut  se  voir  qu'au  microscope,  il  faut  faire  défiler  les 
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élèves  au  microscope,  s'ils  sont  peu  nombreux,  et,  s'ils 
sont  nombreux,  pour  éviter  les  pertes  de  temps,  projeter 
avec  le  microscope,  ce  qui  est  très  réalisable  si  l'on  dis- 
pose d'une  lanterne  à  projection  avec  arc  électrique  et 
d'un  microscope  :  en  principe,  il  suffit  de  les  mettre  l'un 
au  bout  de  l'autre  ;  je  passe  les  détails  de  technique. 

Tout  cela  ne  permet  pas  de  se  rendre  compte  du  mou- 
vement des  êtres  et  des  choses,  mouvements  rapides  des 
animaux,  mouvements  lents  des  plantes,  effets  des 
vagues  et  chutes  des  fleuves,  etc.  ;  l'appareil  qui  permet 
de  les  faire  percevoir  est  le  cinématographe.  Nul  doute 
qu'avec  la  photographie  en  couleurs,  il  ne  rende  de 
fort  grands  services  d'ici  peu  dans  les  lycées  et  collèges. 

Nous  n'avons  dans  tout  cela  fait  observer  que  des  réa- 
lités ou  leurs  reproductions  photographiques,  c'est-à-dire 
de  véritables  documents.  En  seconde  ligne,  les  planches 
murales  peuvent,  faute  de  mieux,  rendre  des  services, 
si  elles  sont  assez  claires  et  assez  grandes  pour  être  vues 
effectivement.  En  dernier  lieu  —  dirai- je  comme  méthode 
du  désespoir  ?  — ,  viennent  les  croquis  faits  au  tableau 
par  le  professeur  — ,  à  moins,  bien  entendu,  que  ce  pro- 
fesseur ne  dispose  d'un  véritable  talent  d'artiste,  ce  qui 
est  parfois  le  cas  chez  les  naturalistes.  Le  tableau  noir 
rend  de  grands  services  pour  faire  des  schémas  explica: 
tifs,  mais  n'est  pas  d'ordinaire  un  moyen  efficace  de  faire 
observer  les  choses  de  la  nature. 

Si  l'on  ajoute  à  cela  les  expériences  de  physiologie  réa- 
lisées en  classe  par  le  professeur  ou  aux  exercices  pra- 
tiques  par  les  élèves,  on  aura  les  principaux  moj^ens  de 
rendre  possible  pour  les  élèves  la  perception  des  faits. 
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Nous  arrivons  à  la  troisième  règle  :  rendre  cette  percep- 
tion efficace  et  faire  réfléchir  sur  les  faits.  —  Il  ne  faut  pas 
s'imaginer  en  eiïet  que  la  perception  rendue  matériel- 
lement possible  soit  par  cela  même  sûrement  réalisée. 
Encore  faut-il  que  les  élèves  regardent  !  Et  leur  atten- 
tion est  si  souvent  vagabonde  !  Un  moyen  d'y  réussir 
consiste,  au  lieu  de  décrire  ce  que  les  élèves  ont  sous 
les  yeux,  à  leur  demander  de  les  décrire  eux-mêmes, 
quitte  à  les  guider  dans  la  description,  quand  ils  risquent 
de  s'y  perdre.  Un  autre  moyen  est  de  les  faire  dessiner. 
Dans  le  premier  cas,  nous  empiétons  un  peu  sur  le 
domaine  de  nos  collègues  de  lettres,  dans  le  second, 
sur  celui  des  professeurs  de  dessin  ;  ils  ne  peuvent  que 
nous  en  savoir  gré,  surtout  si  nous  nous  entendons  avec 
eux.  On  vérifie  ainsi  si  la  technique  employée  est  effi- 
cace :  et  c'est  un  contrôle  du  professeur  par  lui-même 
qui  lui  apprend  souvent  bien  des  choses  utiles. 

Et  si  l'on  demande  aux  élèves  de  se  montrer  actifs 
en  matière  descriptive,  pourquoi  ne  pas  faire  de  même 
quand  il  s'agit  de  les  faire  réfléchir  sur  les  faits  perçus  ? 
Si  on  leur  demande  sans  précaution  un  essai  d'expli- 
cation, on  sera  gêné  non  par  l'absence,  mais  par  la 
surabondance  des  hypothèses  qu'ils  émettront  ;  mais  dans 
bien  des  cas  l'explication  est  si  facile  à  trouver  en  sciences 
naturelles  qu'ils  y  parviendront  aisément  ;  plus  l'ensei- 
gnement est,  comme  on  dit,  heuristique  ou  socratique, 
plus  il  me  parait  avoir  de  valeur.  Il  ne  faut  pas  toutefois 
s'illusionner  :  faire  tout  trouver  par  les  élèves  est  l'idéal, 
mais  l'idéal  irréalisable.  D'une  part,  il  peut  y  avoir 
des  théories  trop  hautes  pour  les  élèves  ;  d'autre  part, 
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et  surtout,  l'art  d'accoucher  les  esprits  et  de  diriger 
une  conversation  en  classe  est  un  art  difficile  et  très 
fatigant  pour  les  professeurs.  On  peut  prendre  comme 
règle  de  s'efforcer  de  faire  trouver  par  les  élèves  le  plus 
de  choses  possible.  L'essentiel,  en  tout  cas,  est  que  l'élève, 
s'il  ne  le  trouve  pas  lui-même,  suive  le  raisonnement 
basé  sur  les  faits,  et  soit  capable  de  le  refaire  ensuite. 
Qu'il  soit  heuristique  s'il  peut,  inductif  en  tout  cas,  telle 
est  en  somme  la  troisième  règle  donnée  plus  haut  pour 
l'enseignement  des  sciences  naturelles. 

Telles  sont  les  conséquences  que  la  méthode  posi- 
tive me  paraît  avoir  pour  l'enseignement  des  sciences  de 
la  nature  et  en  particulier  pour  les  sciences  naturelles. 
J'ai  essayé  de  montrer  que  l'unité  de  méthode  dans 
les  sciences  entraine  une  unité  de  méthode  dans  l'ensei- 
gnement, et  que  les  différences  secondaires  dans  les  unes 
entraînent  des  différences  secondaires  dans  l'autre,  mais 
que  la  plus  grande  partie  des  sciences  physiques  se  rap- 
proche à  ce  point  de  vue  des  sciences  naturelles  ;  j'ai 
été  amené  à  cette  conséquence  pratique  qu'une  réforme 
profonde  de  ces  dernières  doit  compléter  la  réforme 
faite  en  1902  pour  l'enseignement  des  sciences  physiques. 
Si  le  même  professeur  —  car  c'est  souvent  le  cas  en 
fait,  —  doit  enseigner  les  unes  d'après  certains  principes, 
les  autres  d'après  d'autres  principes,  —  il  faudrait  lui 
dire  pourquoi.  Il  faut  justifier  ou  modifier  l'état  de 
choses  actuel.  Ce  sera  la  conclusion  pratique  de  cette 
conférence. 


II 
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I 

Dans  le  précédent  chapitre,  M.  Brucker  a  indiqué  l'une 
des  voies  d'où  nous  procédons  quand  nous  nous  propo- 
sons, dans  l'enseignement  secondaire  et  dans  l'ensei- 
gnement primaire,  une  application  progressive,  mais 
générale,  de  la  méthode  positive.  Cette  voie  est  celle 
qu'ont  ouverte,  au  xix^  siècle,  les  sciences  de  la 
nature.  Les  grands  savants  du  xix®  siècle,  physiciens, 
naturalistes,  biologistes,  nous  ont  légué  des  règles  de 
pensée,  de  recherche,  d'enseignement  que  nous  ne  pou- 
vons plus  oublier  dans  notre  propre  tâche  journahère 
de  réflexion  et  d'éducation.  Ces  règles,  très  précises 
et  très  simples,  sont  celles  de  la  méthode  expérimen- 
tale. N'admettre  pour  réel  et  pour  vrai  que  ce  qui  est 
démontré  tel  par  l'expérience,  c'est-à-dire  par  l'expé- 
rience scientifiquement  instituée  et  scientifiquement 
valable  :  tel  est  le  principe  de  la  méthode.  Procéder, 
dans  l'investigation  de  la  nature,  par  cette  voie  seule, 
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diriger  dans  ce  sens  la  recherche  scientifique  et  l'orien- 
tation des  travailleurs  :  telle  est  l'obHgation  du  savant. 

Le  xix^  siècle  a  ouvert  une  seconde  voie  au  progrès 
de  la  pensée  humaine  et  de  la  culture  scientifique.  Après 
les  physiciens  et  les  naturalistes,  d'un  eiïort  peut-être 
moins  sûr,  mais  souvent  aussi  puissant,  les  historiens 
et  les  philologues  ont  imposé  à  la  connaissance  que 
l'humanité  peut  prendre  d'elle-même  un  renouvellement 
total,  déterminé  par  l'application  des  règles  de  la 
méthode  historique.  La  méthode  historique,  c'est  la 
méthode  positive  sans  expérimentation,  concentrée,  avec 
tous  les  moyens  de  l'observation  et  de  la  réflexion, 
sur  l'établissement  et  la  définition  critiques  du  fait 
humain,  quelles  qu'en  soient  la  nature  et  les  manifes- 
tations. N'admettre  pour  réel  et  pour  vrai  que  ce  qui 
est  démontré  tel  par  l'observation  critique,  armée  de 
tous  les  procédés  de  l'investigation  historique  scienti- 
fiquement instituée  et  scientifiquement  valable  :  tel  est 
le  principe  de  la  méthode.  Et,  pour  s'y  conformer, 
l'obligation  de  l'historien  n'est  pas  moins  rigoureuse 
que  celle  du  savant.  Cette  application  de  la  méthode 
positive  s'impose  à  nous  comme  la  première  ;  et  pas 
plus  que  la  première  nous  ne  pouvons  l'oublier  dans 
notre  tâche  journalière  de  culture  personnelle  et  d'ensei- 
gnement. 

Par  cette  double  voie,  la  méthode  positive  nous  est 
transmise,  au  début  du  xx°  siècle,  comme  le  legs  des 
fondateurs  de  la  science  et  de  la  culture  modernes.  C'est 
pour  nous  une  véritable  obligation  de  pensée  et  de  con- 
science, c'est  la  reconnaissance  d'un  svstème  de  vérités 
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dûment  établies  ;  mais  nous  ne  la  subissons  pas  comme 
un  dogme,  comme  une  servitude  nouvelle  :  nous  sommes 
consentants,  nous  lui  donnons  notre  libre  adhésion,  et 
voici  pourquoi.  D'abord  cette  science,  science  de  la 
nature  ou  science  de  l'humanité,  qui  a  reconnu  et  cons- 
titué sa  méthode  au  cours  du  siècle  précédent,  c'est 
elle  qui  nous  a  formés,  c'est  à  elle  que  nous  sommes 
redevables  de  toutes  les  acquisitions  et  de  tous  les  pro- 
grès réels  de  notre  intelligence,  non  seulement  dans  ses 
efforts  spéculatifs,  mais  dans  sa  conduite  de  l'action 
et  de  la  pratique.  En  second  lieu,  nous  constatons 
que  le  monde  moderne,  le  monde  matériel  et  le  monde 
moral,  sont  régis  d'une  manière  de  plus  en  plus  étendue 
et  précise  par  les  applications  que  la  méthode  positive 
a  su  tirer  des  sciences  naturelles  et  des  sciences 
humaines  ;  tout  en  étant  plus  que  jamais  capable  de 
susciter  les  merveilles  de  l'art,  le  monde  moderne  est 
.  de  moins  en  moins  le  monde  de  la  fantaisie  et  de 
l'utopie  :  il  est  de  plus  en  plus  le  monde  réaliste,  sou- 
cieux d'adapter  universellement  à  ses  fins  humaines, 
par  des  moyens  de  science,  une  matière  plus  assouplie, 
et  d'adapter  aussi  à  cette  matière  mieux  connue  des 
activités  plus  méthodiquement  réglées.  Enfin,  nous  vou- 
lons que  notre  enseignement,  après  avoir  pris  conscience 
de  ces  conditions,  s'y  conforme  le  plus  exactement 
possible,  parce  qu'elles  sont  nécessaires,  pour  obtenir 
le  maximum  d'effets  utiles  :  nous  voulons  que  cet 
enseignement  soit,  autant  qu'il  se  peut,  moderne,  réa- 
liste, positif. 

La  question  qui  se  pose  à  nous,  c'est  précisément  de 
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savoir  en  quelle  mesure  est  applicable  cette  méthode,  qui 
nous  apparaît  à  la  fois  comme  désirable  et  comme  néces- 
saire. 

Et  d'abord,  si  le  propre  de  la  méthode  positive  est 
d'enseigner  des  réalités,  c'est-à-dire  des  éléments  de 
science,  en  quelle  mesure  se  peut-il  que  cette  tâche 
incombe  à  des  professeurs  qui  ne  sont  pas  des  profes- 
seurs de  science,  mais  qui  sont  au  contraire  spécialisés 
dans  les  enseignements  littéraires  ?  Ne  risque-t-on  pas, 
dès  les  premières  tentatives  d'application,  d'introduire 
dans  l'enseignement  une  confusion  profonde  quant  aux 
fonctions,  aux  domaines,  aux  tendances  des  diverses 
disciplines  ? 

Non,  cette  crainte  n'est  pas  justifiée.  On  n"a  pas  à 
redouter  une  telle  confusion  de  l'application  de  la 
méthode  positive  dans  les  enseignements  littéraires, 
parce  que,  dès  à  présent,  entre  les  divers  enseignements, 
il  existe  une  organisation  intime  qui  oppose  à  la  confu- 
sion l'harmonie  ;  il  existe  une  combinaison,  une  asso- 
ciation nécessaire  des  éléments  de  science,  qu'on  tend 
d'ordinaire  à  attribuer  plus  particuhèrement  à  l'ensei- 
gnement scientifique,  et  des  éléments  d'art,  qu'on 
attribue  plus  particuhèrement  à  l'enseignement  litté- 
raire. Tout  enseignement  est  aujourd'hui  un  enseigne- 
ment de  science  et  un  enseignement  d'art,  autrement 
dit,  un  enseignement  de  théorie  et  un  enseignement 
d'application.  Tout  enseignement  tend  à  la  fois  à  ins- 
truire l'intelligence  et  à  la  former,  la  diriger,  la  régler 
pour  les  réalisations  qu'on  attend  d'elle.  Il  se  peut  que 
cette  part  de  formation,  d'apparence  plus  particulière- 
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ment  esthétique,  paraisse  prédominante  dans  l'ensei- 
gnement littéraire,  parce  que  l'enseignement  littéraire 
y  emploie,  d'une  manière  d'ailleurs  discutable,  des 
exercices  spécialement  appropriés  de  rédaction,  de  com- 
position, d'élocution  :  au  fond,  nous  la  retrouvons  dans 
tout  enseignement  scientifique,  et  souvent  plus  impor- 
tante et  plus  efficace,  malgré  les  apparences,  que  dans 
l'enseignement  littéraire.  Si  l'art,  c'est-à-dire  si  les 
principes  d'élocution,  de  composition  et  de  rédaction 
que  l'enseignement  littéraire  s'efforce  d'enseigner  et  de 
faire  mettre  en  pratique  sont  essentiellement  des  prin- 
cipes d'ordre  et  de  clarté,  de  précision  et  de  logique, 
de  propriété  et  de  distinction,  de  sobriété  et  d'élégance, 
les  meilleures  leçons  d'art  peuvent  être  et  sont  sou- 
vent données  par  le  professeur  de  science  ;  et  non  pas 
seulement  des  leçons  impassibles,  qui  résultent  de 
l'exemple  et  de  la  parole  du  maître,  mais  des  leçons 
actives,  comportant  des  corrections,  des  explications  et 
des  conseils  précis.  Inversement,  les  meilleurs  leçons 
de  science,  et  de  science  rigoureuse,  peuvent  être  et 
sont  souvent  données  dans  une  classe  de  lettres,  sous  la 
forme  d'une  explication,  ou  d'une  démonstration  de 
grammaire,  par  exemple  ;  elles  peuvent  avoir  pour  Fes- 
prit  des  élèves,  dans  ces  conditions,  autant  de  valeur 
rationnelle  et  positive,  de  force  suggestive,  de  portée, 
que  les  leçons  les  plus  caractéristiques  du  physicien  ou 
du  naturaliste. 

Ne  craignons  donc  point  que  les  professeurs  de  lettres 
ne  se  transmuent,  pour  l'application  de  la  méthode  posi- 
tive, en  professeurs  de  sciences  ;  ils  le  sont  déjà  et  le 
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deviendront  de  plus  en  plus.  Ne  craignons  point  pour 
l'enseignement  une  confusion  dont  l'apparence  même  se 
dissipera  à  mesure  qu'on  se  rendra  mieux  compte  de 
l'unité  réelle  et  nécessaire  de  la  méthode  dans  les  diverses 
classes.  Entre  elles  les  différences  qui  persistent  encore, 
qu'on  exagère  parfois  de  parti  pris,  et  qui  tiennent  aux 
raisons  historiques  de  la  constitution  successive  des 
enseignements,  .des  programmes  et  des  plans  d'études, 
ces  différences,  dans  la  méthode,  dans  l'orientation, 
dans  la  conduite  et  dans  le  ton  des  classes,  iront  néces- 
sairement en  s'atténuant  pour  disparaître.  Cette  évolu- 
tion est  dès  à  présent  manifeste.  Il  est  certain  que 
dans  les  classes  de  lettres  la  part  de  la  science  ne  cesse 
de  croître  et  qu'en  même  temps  se  réduit  la  part,  je  ne 
dirai  pas  de  l'art  véritable,  mais  de  l'art  empirique  et 
traditionnel.  On  y  accorde  moins  d'importance  et 
moins  de  place  à  la  connaissance  et  à  la  pratique  de 
ces  formules  de  composition  et  d'élocution  qui  jadis 
occupaient  à  peu  près  toutes  les  classes  ;  on  vise,  en 
enseignant  avec  précision  les  conditions  mêmes  de  la 
littérature,  à  la  conception  d'un  art  plus  précis,  plus 
personnel,  plus  libre,  plus  sincère.  Le  formulaire  est 
réduit  au  minimum  pour  des  esprits  dont  la  formation 
intellectuelle  peut  être  confiée  avec  sûreté  à  l'œuvre  de 
science. 


II 


Quelle   est   donc   cette   œuvre,  et  comment  peut-elle 
se  réaliser  aujourd'hui  dans  les  classes  de  lettres  ?  Nous 
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n'avons  pas  ici  à  dresser  quelque  plan  de  réforme  totale^ 
ni  même  à  proposer  un  idéal  :  nous  n'avons  qu'à  observer 
ce  qui  est,  ce  qui  se  fait,  ce  qui  se  prépare. 

Or,  dès  à  présent,  les  sciences  humaines  occupent, 
exigent  ou  revendiquent  dans  notre  enseignement  une 
place  suffisante  pour  qu'il  soit  opportun  de  définir  exac- 
tement la  méthode  à  appliquer,  la  matière  à  enseigner, 
le  programme  à  suivre. 

Plusieurs  de  ces  sciences  y  sont  anciennes,  même 
s'il  est  vrai  qu'elles  n'ont  été  reconnues  que  récemment 
comme  sciences.  La  grammaire,  qui  est  à  la  base  de  tout 
l'enseignement  littéraire,  tient  sa  haute  valeur  éducative 
de  ce  qu'elle  est  une  des  sciences  de  l'humanité,  c'est-à- 
dire  une  des  sciences  relatives  à  la  connaissance  et 
à  l'explication  des  éléments  de  la  pensée  et  de  la  vie 
humaines.  Les  faits  dont  elle  traite  sont  des  faits 
humains  qui  intéressent  les  procédés  et  les  conditions 
de  l'activité  mentale  ;  et  ces  faits  sont  étabhs,  classés 
et  expHqués  par  des  moyens  de  science  positive,  des 
moyens  d'observation  et  d'expérience.  L'explication 
grammaticale  est  essentiellement  une  explication  induc- 
tive  :  les  lois  de  la  grammaire  ou  plus  généralement  les 
lois  de  la  langue  sont  des  lois  analogues  à  celles  de  Ist 
nature.  Tout  enseignement  valable  de  la  grammaire 
est  donc  un  enseignement  positif,  inductif,  expéri- 
mental. Or  la  grammaire  est  actuellement  une  science 
très  avancée,  dont  les  résultats,  choisis  et  gradués,  sont 
à  la  portée  des  divers  degrés  de  l'enseignement  secon- 
daire et  primaire.  D'autre  part,  c'est  une  antique 
discipline,    dont   l'autorité   indiscutable   est   renouvelée 
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par  les  progrès  historiques  et  scientifiques  du  temps 
présent.  Elle  nous  fournit  un  excellent  exemple  de  la 
manière  dont  les  sciences  humaines  peuvent  s'intro- 
duire dans  notre  enseignement  sans  bouleversement 
ni  désordre,  et  comment  la  méthode  positive  peut  s'ap- 
pliquer à  des  matières  anciennes  et  même  tradition- 
nelles. 

A  la  suite  de  la  grammaire,  et  dans  la  mesure  où 
elles  pouvaient  être  utiles,  la  philologie  et  la  linguis- 
tique ont  pu  entrer  dans  nos  classes.  Comme  la  gram- 
maire, elles  valent  parla  rigueur  de  la  méthode  appliquée 
à  des  matières  dans  lesquelles  on  discerne  toujours  le 
fond  humain. 

Jusqu'ici,  toutefois,  nous  avons  affaire  à  des  sciences 
qui  ne  s'occupent  que  de  la  forme  même,  de  l'expres- 
sion, des  manifestations  verbales  des  pensées  et  des 
sentiments  de  l'homme.  Or,  notre  enseignement  tend 
constamment  à  atteindre  ces  pensées  et  ces  sentiments  ' 
eux-mêmes,  et  c'est  pour  satisfaire  à  ce  besoin,  dans 
les  conditions  de  la  plus  grande  rigueur  et  de  la  plus 
grande  sûreté  possible,  qu'il  a  recours  à  des  sciences 
nouvelles.  Voyons  comment. 

La  tâche  essentielle  des  classes  de  lettres  dans  l'ensei- 
gnement secondaire,  ou  plus  généralement  des  classes 
littéraires  dans  tout  l'enseignement,  secondaire  ou  pri- 
maire, c'est  l'explication  des  textes,  l'interprétation 
de  la  pensée  des  écrivains.  Or,  cette  explication  et 
cette  interprétation  exigent  un  commentaire  qui  doit 
être,  par  son  origine,  par  sa  constitution  même,  ce  qui 
ne  veut  pas  dire  par  son  expression,  d'ordre  scientifique. 
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Quelles  que  soient  les  tentatives,  timides  ou  auda- 
cieuses, encore  récemment  faites  pour  sauver  le  com- 
mentaire subjectif,  et  plus  spécialement  admiratif,  ce 
commentaire-là  est  condamné  définitivement.  Ce  qui 
ne  veut  pas  dire  qu'il  sera  interdit  à  l'enseignement 
littéraire  de  connaître  et  de  stimuler  l'admiration  :  mais 
il  peut  le  faire,  pour  un  succès  meilleur  et  plus  sain, 
par  des  voies  rationnelles  ;  il  peut  élucider  pour  l'in- 
telligence les  conditions  et  les  raisons  de  l'admiration, 
au  moyen  d'un  commentaire  réellement  explicatif.  Or, 
je  répète  que  ce  commentaire  explicatif  ne  sera  valable 
que  s'il  est  fondé  en  science.  Il  a  pour  objet  de  rendre 
compte  des  conditions  de  la  pensée,  de  l'œuvre,  de 
l'activité  de  l'écrivain  :  ces  conditions,  morales,  poli- 
tiques, religieuses,  sociales,  ne  sont  établies  avec  sûreté 
que  par  les  différentes  sciences  qui  se  rapportent  à  leur 
étude.  L'explication  de  tel  passage  d'Homère,  de  Xéno- 
phon  ou  d'Aristote  réclame  la  connaissance  de  la  cons- 
titution, des  variations,  de  l'évolution  de  la  famille  ou 
de  la  religion  grecques.  Le  commentaire  de  Tive-Live 
suppose  l'intelligence,  non  seulement  des  faits  histo- 
riques, mais  des  institutions  fondamentales  de  la  société 
romaine,  dans  leur  ensemble,  dans  leur  généralité,  dans 
leurs  rapports  essentiels.  La  compréhension  d'une  œuvre 
de  Ronsard,  ou  de  Pascal,  ou  de  Voltaire  exige  l'inter- 
prétation positive  et  méthodique  des  grands  courants 
moraux  suivant  lesquels  leur  pensée  se  dirige  ou  contre 
lesquels  elle  lutte.  Dans  tous  ces  cas,  c'est-à-dire  dans 
toute  l'étendue  de  nos  classes,  l'étude  proprement  lit- 
téraire, qui  est  celle  des  écrivains,  des  textes,  des  idées, 
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«ntraîne  donc  avec  elle  un  recours  constant  aux  sciences 
que  nous  appellerons  historiques,  si  nous  pensons  sur- 
tout à  leur  méthode,  ou  sociales,  si  nous  pensons  surtout 
à  leur  matière.  Ce  recours  ne  comporte  pas  des  emprunts 
fragmentaires,  des  allusions  décousues,  des  remarques 
incohérentes  :  il  suppose  que  la  science  des  religions,  la 
science  du  droit,  la  science  des  institutions  politiques 
et  morales,  la  science  économique  sont  à  la  base  même 
de  l'explication,  avec  tout  ce  qui,  dans  leurs  résultats 
acquis  et  dans  leurs  notions  les  plus  générales  et  les 
plus  systématiques,  est  capable  de  fournir  à  l'intelligence 
des  moyens  continus  et  solides  de  compréhension. 

C'est  par  là  que  la  tâche  du  maître  s'est  tellement 
accrue  et  compliquée.  Elle  serait  même  véritablement 
impossible  s'il  avait  constamment  "à  tirer  des  ouvrages 
de  science,  au  fur  et  à  mesure  des  progrès  qui  s'accom- 
plissent, la  matière  d'un  commentaire  exphcatif  adapté 
aux  élèves.  Mais  les  besoins  de  cet  ordre  sont  aujour- 
d'hui sentis  d'une  manière  assez  précise  et  assez  générale 
pour  que  déjà  se  multiplient  les  moyens  de  travail  mis 
à  la  portée  des  élèves.  D'abord,  de  bonnes  éditions 
classiques  résument  dans  leurs  notes,  dans  leurs  préfaces, 
dans  leurs  index,  d'utiles  éléments  de  connaissance 
scientifique.  Puis,  comme  pour  compléter  le  travail  de 
la  classe  ou  pour  en  permettre  une  préparation  plus  forte, 
plus  riche,  plus  étendue,  il  se  constitue,  pour  les  lec- 
tures de  nos  élèves,  toute  une  bibliothèque  sociale 
et  politique  qui  va  des  simples  sources  narratives  jus- 
qu'aux manuels  doctrinaux.  Au  premier  degré  sont 
les  recueils  de  textes  relatifs  à  une  société  donnée,  la 


LES    SCIENCES    HUMAINES    ET    L  HISTOIRE  47 

société  française  du  xyii^  siècle,  par  exemple,  considérée 
au  point  de  vue  politique,  social,  familial,  économique, 
ou  les  lectures  historiques  relatives  à  la  société  grecque,  à 
la  société  romaine,  à  la  société  européenne  du  moyen 
âge,  etc.,  dans  lesquelles  la  matière  est  répartie  selon 
les  différentes  institutions  sociales  auxquelles  elle  se 
rapporte.  Au  second  degré  sont  les  recueils  de  textes 
spéciaux,  d'ordre  social  ou  plus  particulièrement  poli- 
tique, tels  que  ceux  qui  ont  été  publiés  sur  les  écri- 
vains politiques  du  xviiie  et  du  xix^  siècles  en  France. 
Enfin,  au  dernier  degré  apparaissent  les  petits  manuels, 
dans  lesquels  des  auteurs  spéciaux,  qui  peuvent  être 
des  savants  qualifiés,  condensent  la  matière  d'une 
science  sociale,  la  science  des  religions,  par  exemple. 
Ces  divers  genres  de  livres,  non  seulement  sollicitent 
de  toute  part  la  curiosité  et  l'attention  des  élèves,  mais 
fournissent  un  adjuvant  précieux  à  l'application  de  la 
méthode  positive  dans  le  vaste  domaine  des  sciences  de 
l'humanité. 

Cependant,  quels  que  soient  les  services  rendus  par 
ces  livres,  et  quelle  que  puisse  être  la  valeur  du  com- 
mentaire positif  que  j'ai  essayé  de  définir,  certains  pro- 
fesseurs estiment  que  ni  le  commentaire  ni  les  livres 
ne  sauraient  encore  suffire.  Ils  estiment  que,  pour  rendre 
l'enseignement  vraiment  cohérent  et  fructueux,  il  est 
nécessaire  que  les  sciences  humaines,  dans  les  parties 
où  elles  sont  le  plus  solidement  établies  et  le  plus  faci- 
lement accessibles,  deviennent  elles-mêmes  matière  d'en- 
seignement, c'est-à-dire  matière  de  leçons  courtes,  mais 
systématiques,  condensées,  mais  précises,  qui  constituent 
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en  quelque  sorte  le  fondement  continu  de  nos  explica- 
tions. Je  crois  que  ces  professeurs  ont  raison,  et  j'es- 
saierai tout  à  l'heure  de  montrer  comment  leurs  vues 
seraient  réalisables.  Mais  il  est  d'abord  nécessaire  de 
répondre  à  quelques  objections  qui  peuvent  se  présenter 
à  l'esprit, 

A  l'introduction  dans  nos  classes  des  sciences  hu- 
maines, ou  plus  particulièrement  des  sciences  sociales, 
même  limitées,  comme  je  l'ai  indiqué,  par  les  con- 
venances mêmes  de  l'enseignement,  on  peut  objecter, 
d'abord,  que  ces  sciences  sont  des  sciences  doctrinales, 
où  aisément  s'insinue  l'esprit  de  système,  voire  même 
l'esprit  de  parti,  et  qu'elles  risquent  de  conduire  rapide- 
ment à  la  discussion  toute  théorique,  ou  même  à  la 
polémique.  Je  reconnais  que  cette  objection  serait  fondée, 
si  on  avait  soin  de  la  réserver  aux  pseudo-sciences 
morales  et  politiques,  illustrées  par  une  production 
énorme  et  sans  valeur  de  la  Restauration  au  second 
Empire,  et  aussi  par  le  patronage  de  certains  corps,  qui 
ont  généralement  apporté  à  la  défense  des  préjugés  tradi- 
tionnels plus  d'ardeur  combative  que  de  rigueur  scien- 
tifique. Aussi  bien  tout  cela  est-il  du  passé,  d'un  passé 
antérieur  à  la  constitution  des  sciences  véritables.  Les 
gros  livres,  les  grandes  doctrines,  les  hautes  prétentions 
des  anciennes  sciences  morales  et  politiques  n'ont  rien 
à  faire  avec  les  sciences  positives,  d'où  nous  voulons 
tirer  quelque  chose  de  vrai  et  d'utile.  Leurs  légèretés, 
leurs  erreurs,  leurs  préventions  dogmatiques,  qui  peuvent 
servir  à  la  distraction  d'esprits  mûrs  et  aguerris,  ne 
sauraient  rien  fournir  à  notre  enseignement. 


LES    SCIENCES    HUMAINES    ET    L  HISTOIRE  49 

Mais  si  nous  prétendons  recourir  aux  véritables 
sciences  sociales,  ces  sciences  ne  sont-elles  pas  trop  diffi- 
ciles pour  être  introduites  dans  nos  classes,  même  dans 
la  mesure  que  nous  avons  déterminée  ?  Ces  sciences 
supposent  une  érudition  qui  remonte  des  temps  modernes 
jusqu'à  la  préhistoire  et  qui  va  de  l'étude  des  insti- 
tutions contemporaines  à  celle  du  folk-lore.  Elles  exi- 
gent, pour  des  démonstrations  souvent  ardues,  de  vastes 
collections  de  faits  et  des  discussions  compliquées.  Elles 
utilisent  des  notions  abstraites  ou  obscures  pour  de 
jeunes  esprits.  Ne  sont-elles  point  faites  pour  rebuter 
l'intelligence  et  même  pour  décourager  l'intérêt  ?  Cette 
objection  serait  fondée,  elle  aussi,  si  nous  pouvions  avoir 
ridée  d'admettre  dans  l'enseignement  secondaire  et  pri- 
maire tout  l'appareil  de  science  qui  est  à  sa  place  dans 
l'enseignement  supérieur  :  mais  nous  le  laissons  soigneu- 
sement à  la  porte  de  nos  classes.  Ce  que  nous  voulons, 
c'est  instruire  et  diriger  les  esprits  par  une  méthode 
scientifique  :  il  nous  suffit  de  mettre  au  service  de  cette 
méthode  les  résultats  les  plus  accessibles  de  la  science, 
les  plus  clairs,  les  plus  impérieusement  convaincants. 
Nous  avons  donc  à  choisir,  dans  l'œuvre  immense  de 
l'érudition,  les  exemples  les  plus  frappants  ;  dans  les 
démonstrations  des  savants,  les  parties  les  plus  lumi- 
neuses ;  dans  les  théories  admises,  les  vérités  les  plus 
simples.  Nous  voyons  alors,  l'expérience  le  prouve,  que 
l'intérêt  des  élèves  répond  à  notre  effort  d'explication 
et  que  leur  curiosité  se  porte  au  delà  des  limites  que  nous 
avons  fixées  pour  une  première  instruction. 

Mais,    en    supposant    même    que   la    matière    de    la 
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• 

science  devienne  ainsi  accessible  aux  élèves,  cette  matière 
est-elle  assez  sûre  pour  être  un  objet  d'enseignement  ? 
Car  enfin  les  sciences  sociales,  au  sens  étroit  et  rigou- 
reux du  terme,  sont  des  sciences  récentes,  qui  sont  en 
train  de  se  faire,  et  qui,  fréquemment  encore,  tâtonnent 
dans  les  incertitudes  de  leurs  investigations  renouvelées. 
Cela  est  vrai  :  mais  qu'en  résulte-t-il,  sinon  que  le 
professeur  d'enseignement  secondaire  et  l'instituteur 
devront  ici,  comme  toujours,  éprouver  la  matière  de 
l'enseignement  et  n'y  admettre  que  les  éléments  con- 
trôlés et  vérifiés  d'une  science  indiscutable  ?  Il  ne  s'agit 
pas  de  mettre  à  la  disposition  des  élèves  des  sommes  de 
connaissances,  des  systèmes  complets;  il  s'agit  de  ne 
pas  leur  laisser  ignorer  les  acquisitions  les  plus  certaines 
des  sciences  humaines,  et  de  ne  pas  leur  refuser  l'ins- 
truction salutaire  des  disciplines  encore  nouvelles,  mais 
suggestives  et  fécondes,  qui  se  sont  constituées  dans 
l'ordre  politique  et  social.  Cette  tâche  s'accommode 
d'une  critique  prudente,  d'un  choix  rigoureux.  Et  si, 
après  tout,  la  mesure  se  trouvait  parfois  dépassée,  non 
point  par  l'imprudence  du  maître,  mais  par  l'effet  des 
renouvellements  de  la  science  elle-même,  nous  pour- 
rions nous  souvenir  qu'aucun  enseignement  n'est  à  l'abri 
de  ce  danger,  et  que  même  les  parties  réputées  les  plus 
solides  de  l'enseignement  physique  ont  pu  être  ébran- 
lées ou  atteintes  par  les  corrections  de  la  science  toujours 
active  et  mobile. 

Enfin,  dira-t-on,  si  les  sciences  humaines  doivent  finir 
par  prendre  dans  l'enseignement  une  place  proportionnée 
à   leur  importance    dans   la  pensée  et    dans  le  monde 
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modernes,  quel  personnel  pourrait  être  chargé  de  les 
enseigner  ?  La  tâche  ne  dépasse-t-elle  pas  les  fonctions, 
la  préparation,  la  compétence  du  personnel  actuel  ? 
Cette  objection  soulève  certaines  questions  précises  que 
j'aborderai  tout  à  l'heure.  Mais  dès  à  présent,  sans 
doute,  il  est  permis  d'y  répondre  que  le  personnel,  quel 
qu'il  soit,  est  capable  de  s'adapter  à  tous  les  élargis-^ 
sements  de  programme  ou  d'enseignement  que  peut 
exiger  le  progrès  des  études  ;  que  cette  adaptation  se  fait 
continûment,  à  mesure  que  l'enseignement  se  trans- 
forme ;  que  d'ailleurs  c'est  le  personnel  lui-même  qui  est, 
pour  une  partie  au  moins,  le  principal  artisan  des  trans- 
formations qui  s'accomplissent,  comme  il  est  le  principal 
auteur  des  moyens  de  réalisation  dont  nous  avons 
montré  l'emploi,  et  que  ces  considérations  doivent  sans 
doute  rassurer  pleinement  au  sujet  des  services  qu'on 
peut  attendre  de  lui. 


III 


Il  me  paraît  donc  qu'aucune  objection  ne  vaut  contre 
Futilité  et  la  nécessité  d'admettre  dans  notre  ensei- 
gnement les  sciences  humaines  et  que  nous  pouvons 
dès  à  présent  nous  préoccuper  de  l'application  sys- 
tématique de  cette  méthode  positive  sur  laquelle  elles 
sont  elles-mêmes  fondées.  Mais  la  situation  pédagogique 
est  beaucoup  moins  simple  qu'elle  peut  nous  sembler 
au  point  où  nous  sommes  parvenus.  Il  est  arrivé  en 
efîet  ce  qui  se  produit  généralement  pour  toutes  les 
réformes  :  sous  l'empire  des  besoins  pédagogiques,  sentis 
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d'une  manière  plus  ou  moins  consciente,  précise  et 
cohérente,  la  transformation  s'est  conçue,  commencée 
et  entreprise  de  plusieurs  côtés  à  la  fois  ;  et  actuellement 
les  parties  ne  joignent  pas  bien  entre  elles.  Tandis  qu'en 
lui-même  l'enseignement  littéraire  tendait  à  devenir  plus 
positif,  à  se  servir  davantage  des  sciences  humaines,  à 
les  introduire  plus  largement  dans  les  classes,  l'organi- 
sation générale  de  l'enseignement,  cédant  aux  tendances 
et  aux  nécessités  nouvelles,  leur  faisait  progressivement 
leur  part  dans  les  programmes  et  dans  les  plans  d'études. 
Les  programmes  d'histoire  et  de  géographie  étaient 
les  premiers  atteints.  Les  plans  d'études  de  1885  et  1890 
admettaient  dans  les  programmes  d'histoire  des  articles 
d'un  caractère  général  qui  tendaient  à  l'étude  d'états 
sociaux,  de  groupements  moraux,  de  mouvements  intel- 
lectuels et  politiques.  Non  seulement  on  étudiait  en  rhé- 
torique, à  plusieurs  reprises,  les  caractères  généraux  de 
la  société  française,  les  traits  généraux  du  mouvement 
intellectuel  et  politique,  mais  on  conduisait  ces  mêmes 
études,  d'ordre  moral  et  social,  en  Seconde  dans  la 
société  du  moyen  âge  et  de  la  Renaissance,  en  Troisième 
dans  la  société  «mérovingienne,  en  Quatrième  dans  la 
société  romaine.  L'instruction  ministérielle  du  15  juillet 
1890  montrait  que  l'enseignement  de  l'histoire  contri- 
buait à  l'éducation  «  en  plaçant  les  faits  intellectuels^ 
les  lettres  et  les  arts  dans  leurs  milieux,  c'est-à-dire 
à  leur  place  dans  la  vie  politique  et  sociale  ».  Si  ces 
termes  manquent  de  précision,  du  moins  l'indication 
générale  est  suffisamment  claire  :  elle  porte  dans  le 
S3ns  que  nous  avons  défini.  L'enseignement  historique 
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devrait  <<  donner  à  l'écolier  l'idée  exacte  des  civilisations 
successives  et  du  progrès  accompli  au  cours  des  siècles  ». 
Et  de  cette  compréhension,  qui  ramène  à  l'enseignement 
historique  celui  des  résultats  généraux  acquis  par  les 
sciences  morales  et  sociales,  il  s'ensuit  que,  s'il  est  vrai 
que  «  l'éducation  civique  est  une  partie  de  l'éducation 
morale,  la  charge  principale  en  revient  au  professeur 
d'histoire  ».  D'autre  part,  dans  les  programmes  de  géogra- 
phie, la  science  politique  et  la  science  économique,  et  plus 
généralement  encore  les  sciences  sociales  avaient  leur 
entrée,  dès  la  quatrième,  avec  l'étude  de  la  vie  civi- 
lisée et  de  la  vie  sauvage,  avec  l'étude  des  populations 
et  des  productions  de  l'Amérique  ;  en  troisième,  avec 
l'étude  des  productions,  des  populations,  des  langues  et 
des  religions  de  l'Afrique,  de  l'Asie  et  de  l'Océanie  ;  en 
seconde,  avec  la  géographie  économique,  politique  et 
économique  des  États  de  l'Europe. 

En  même  temps,  les  classes  de  lettres  recevaient  des 
indications  de  même  espèce  ou  de  même  tendance.  Au 
cours  d'histoire  littéraire  était  assigné  l'objet  «  de  coor- 
donner historiquement  et  logiquement  les  notions  pré- 
sentées d'une  manière  fragmentaire  à  l'occasion  des 
explications  et  des  lectures  ».  Historiquement  et  logi- 
quement, c'est-à-dire,  sans  doute,  selon  l'ordre  de  la  suc- 
cession historique,  des  relations  sociales,  de  la  causalité 
humaine.  D'une  manière  explicite,  en  rhétorique,  le  pro- 
gramme d'histoire  de  la  littérature  française  admettait, 
dans  sa  12^  leçon,  le  «  caractère  général  du  xviii^  siècle, 
les  philosophes  et  les  savants  »,  c'est-à-dire  quelque  chose 
qui  dépassait  la  littérature  pour  atteindre  un  ordre  tout 
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nouveau  de  connaissances.  Plus  généralement,  l'instruc- 
tion ministérielle  montrait  comment  l'enseignement  secon- 
daire devait  avoir  «  essentiellement  affaire  aux  choses 
morales  »,  comment  il  devait  dépasser  la  lettre  et  la  forme 
même  des  textes,  et  comment  il  devait  conduire  les 
élèves,  par  l'étude  des  écrivains,  à  «  apprendre  un  nombre 
immense  de  faits,  presque  tout  ce  que  les  hommes  ont  fait, 
pensé,  senti  aux  principales  époques  de  l'histoire  »  :  ainsi 
l'enseignement  littéraire  était  invité  à  s'élargir  de  toutes 
parts  en  cet  enseignement  des  sciences  humaines  qu'on 
abritait  encore  derrière  l'autorité  des  grands  écrivains. 
Le  remaniement  des  listes  d'auteurs,  avec  des  instruc- 
tions nouvelles,  en  1895,  confirmait  ces  tendances.  Par 
exemple,  en  rhétorique,  le  Choix  des  historiens  du 
XIX^  siècle  devait  offrir  aux  élèves  «  la  matière  de 
réflexions  sérieuses  sur  les  grandes  questions  que  pose 
l'histoire  ».  Plus  encore,  les  Pages  et  pensées  morales  des 
auteurs  grecs  et  des  auteurs  latins  attiraient  l'atten- 
tion. Déjà,  disait  le  Rapport  de  1895,  «  la  philosophie 
morale  et  sociale  est  plus  largement  que  jamais  repré- 
sentée dans  les  listes  françaises  »  ;  avec  des  additions 
analogues  dans  les  listes  grecques  et  latines,  et  avec 
l'apport  étendu  et  très  précis  des  Pages  et  pensées  mo- 
rales, «  on  reconnaîtra  qu'une  des  préoccupations  prin- 
cipales des  auteurs  de  ce  programme  a  été  d'y  mettre 
en  relief  l'intention  éducative,  et  d'y  bien  faire  voir 
qu'une  espèce  de  a  philosophie  diffuse  »  doit  faire  de 
tout  le  cours  des  études  secondaires  une  préparation 
progressive  à  la  vie  ->,  Ainsi  se  déterminait  l'orientation 
vers  les   sciences   humaines,  maîtresses   de  philosophie 
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morale  et  d'éducation  sociale  pour  le  perfectionnement 
de  l'intelligence  et  la  conduite  de  la  vie. 

Les  programmes  de  l'enseignement  moderne,  de  1891 
à  1897,  confirmaient  ces  vues,  ces  tendances,  particuliè- 
rement pour  l'étude  des  institutions  politiques,  des  forces 
économiques,  des  mouvements  intellectuels  et  moraux. 
Ils  accomplissaient,  dans  les  classes  supérieures,  l'adjonc- 
tion du  droit,  de  l'économie  politique,  de  l'histoire  de 
la  civilisation.  Je  n'insiste  pas  sur  ces  nouveautés,  qui 
étaient  alors  importantes,  puisque  l'enseignement  mo- 
derne a  disparu  ;  mais  il  était  inévitable  que  quelque 
chose  en  subsistât  dans  l'enseignement  et  les  programmes 
qui  lui  ont  succédé. 

Cette  survivance  est  chose  habituelle  :  les  programmes 
de  1902  n'ont  pas  été  et  ne  pouvaient  pas  être  plus  révo- 
lutionnaires que  les  précédents.  Ils  ont  consolidé  les 
acquisitions  durables  des  programmes  successivement 
remaniés.  Par  les  listes  d'auteurs,  par  les  programmes 
d'histoire  et  de  géographie,  par  les  livres  conseillés  pour 
les  lectures  complémentaires,  par  leurs  indications  pré- 
cises et  par  leurs  suggestions,  ils  ont  appelé  ou  invité 
nos  sciences  et  notre  méthode  à  prendre  place  dans 
l'enseignement. 

Toutefois,  les  transformations  et  les  adjonctions  suc- 
cessives, que  nous  avons  brièvement  rappelées,  devaient 
avoir  des  résultats  qui  réclament  aujourd'hui  quelques 
corrections.  Autant  qu'il  existe  actuellement  dans  nos 
programmes,  l'enseignement  des  sciences  humaines  est 
parfaitement  incohérent.  Je  laisse  de  côté  la  science  de 
la  morale,  dont  il  sera    question  dans  des  conférences 
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ultérieures.  Je  considère  seulement  la  science  politique 
et  juridique,  et  la  science  économique. 

L'enseignement  primaire  a  pour  lui  son  instruction 
civique,  son  histoire  traditionnelle  et  surtout  nationale, 
sa  géographie  politique  et  économique  :  le  tout  demeure 
élémentaire,  et  les  indications  des  programmes  sont  des 
plus  sommaires. 

L'enseignement  primaire  supérieur  nous  offre  des 
aspects  très  différents  et  qui  parfois  paraissent  discon- 
tinus. Ainsi,  dans  l'enseignement  de  l'histoire,  en  pre- 
mière année,  «  l'explication  détaillée  des  institutions  sera 
résolument  écartée  )>.  Cependant  «  l'histoire  doit  viser  à 
l'intelligence  des  faits  politiques  et  sociaux  »  :  comment 
concilier  ces  deux  points  de  vue  ?  Ailleurs  on  nous  dit 
que  (d'histoire  et  la  géographie  doivent  contribuer  à  l'ex- 
plication des  faits  économiques  »  ;  en  réalité,  dès  la  pre- 
mière année,  toute  une  partie-  du  programme  de  géo- 
graphie est  un  programme  de  sciences  sociales  :  la  vie 
primitive,  la  vie  sauvage,  la  vie  civilisée,  la  grande 
culture,  l'élevage  et  ses  produits,  la  mine,  l'industrie,  la 
grande  ville,  etc.  Il  en  est  de  même,  en  troisième  année, 
pour  toute  une  partie  du  programme  d'histoire  :  le  monde 
au  xix^  siècle,  les  principales  formes  de  gouvernement, 
les  questions  économiques,  les  questions  sociales.  Nous 
avons  ainsi,  avec  une  précision  qui  n'est  atteinte  dans 
aucun  autre  programme,  plusieurs  portions,  isolées,  mais 
systématiques,  d'un  enseignement  complet. 

Dans  l'enseignement  secondaire,  les  programmes  n'es- 
timent point  que  des  élèves  de  Septième  et  de  Huitième, 
de  Neuvième  et  même  de  Dixième  soient  trop  jeunes 
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pour  recevoir  ]es  éléments  de  l'instruction  civique  :  on  ne 
redoute  point  que  cette  instruction  soit  parfaitement 
vaine,  ou  que,  si  elle  devient  sérieuse,  positive,  scienti- 
fique, elle  dépasse  infiniment  leur  portée.  En  revanche, 
tout  enseignement  politique  et  juridique  défini,  la  mo- 
rale mise  à  part,  cesse  de  la  Sixième  à  la  Philosophie  ; 
toutefois  il  se  réintroduit,  dès  la  Sixième,  d'une  manière 
indirecte  et  timide,  par  quelques  articles  des  programmes 
d'histoire  :  les  articles  sur  la  religion  romaine,  sur  la 
vie  romaine,  la  société  romaine,  par  leur  généralité  même, 
sollicitent  l'étude  des  institutions  et  des  notions  que  la 
science  a  élucidées.  Beaucoup  plus  largement,  et  parfois 
même  avec  quelque  intempérance,  mais  en  tout  cas  iné- 
galement et  capricieusement,  la  science  économique  entre 
dans  les  programmes  d'histoire  et  de  géographie.  Elle 
se  montre  dès  le  programme  de  géographie  de  Huitième, 
avec  l'étude  des  ressources  agricoles  et  industrielles  des 
États  ;  fait  une  apparition  dans  le  programme  d'histoire 
de  Septième,  avec  l'étude  de  Colbert,  des  marchands, 
des  artisans  et  des  paysans  ;  puis,  dès  lors,  rebondit 
de  programme  en  programme,  avec  toutes  les  appa- 
rences, ici  fâcheuses,  ou  de  la  routine  ou  de  la  fantaisie. 
Et  l'on  peut  suivre  ainsi,  généralement  d'une  année 
à  l'autre  et  parfois  en  sautant  une  année,  dans  les 
articles  analogues  ou  correspondants  des  programmes 
d'histoire  et  de  géographie,  les  linéaments  capricieux  et 
discontinus  de  cet  enseignement  d'ordre  social  inséré 
dans  des  cadres  qui  ne  sont  point  faits  pour  lui. 

Fût-il  complet,  un  enseignement  aussi  dispersé  serait 
tout  à  fait  inopérant  :  comment  coordonner  la  matière 
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et  comment  assurer  l'unité  de  méthode  ?  Mais,  si  l'on 
en  rapproche  les  parties  disjointes,  on  se  rend  compte 
de  son  insuffisance.  La  science  économique  semble  avoir 
envahi  les  programmes  de  géographie  au  point  de 
laisser  parfois  peu  de  place  à  la  géographie  elle-même  : 
mais  où  étudie-t-on  les  notions  et  les  institutions  dont 
la  connaissance  est  à  la  base  même  de  cette  science,  les 
notions  mêmes  de  production  et  de  répartition,  d'entre- 
prise, de  profit  et  de  salaire,  le  régime  corporatif  ou 
coopératif,  les  principaux  régimes  de  la  propriété,  l'ar- 
tisanerie  et  la  fabrique,  l'organisation  des  marchés  ? 
De  la  science  du  droit  et  des  mœurs,  des  parcelles  seu- 
lement sont  perceptibles  dans  nos  programmes  ;  et  un 
élève  peut  traverser  toutes  nos  classes,  jusqu'à  la 
Philosophie,  sans  avoir  idée  de  ce  qu'est  un  droit  pénal, 
une  échelle  de  peines  et  une  juridiction,  une  statis- 
tique criminelle,  et  plus  généralement,  sans  avoir  l'idée 
des  fondements  juridiques  sur  lesquels  reposent  les 
institutions  que  sa  pratique  devra  connaître  au  sortir 
même  du  lycée  et  auxquelles  sa  conduite  sera  soumise. 
On  doit  étudier,  en  Première,  et  nulle  part  ailleurs, 
la  famille  romaine  ;  il  n'est  pas  question  d'étudier  la 
famille  grecque  :  mais  sur  la  constitution  de  la  famille 
en  général,  sur  ses  origines,  sur  son  évolution,  sur  les 
transformations  de  la  famille  moderne,  ou,  si  l'on  veut, 
plus  étroitement,  de  la  famille  française  depuis  la 
Révolution,  rien,  pas  une  indication,  pas  une  suggestion. 
Aussi,  l'un  des  chapitres  capitaux  des  sciences  sociales, 
dont  pourtant  toute  la  matière  est  constamment  mise 
en  question  dans  nos   classes  d'explication,  est  à  peu 
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près  complètement  oublié.  De  même  la  science  des  reli- 
gions, si  intéressante  et  suggestive,  et  aujourd'hui  si  lar- 
gement et  profondément  élaborée,  n'est  représentée  dans 
tout  le  plan  d'études  que  par  quelques  articles,  afférents 
surtout  aux  religions  grecque,  romaine  et  chrétienne. 

Si  de  telles  incohérences  et  de  telles  lacunes  sont 
perceptibles  dans  le  plan  officiel  de  l'enseignement  des 
sciences  sociales,  enseignement  déjà  existant  et  enre- 
gistré sans  être  réellement  reconnu  et  avoué,  cela  tient 
précisément  à  ce  que  cet  enseignement  n'est  pas  donné 
pour  ce  qu'il  est,  et  que,  portant  les  tares  de  ses  ori- 
gines, de  sa  constitution  nécessairement  successive  et 
fragmentaire,  il  n'est  pas  encore  un  enseignement  systé- 
matique. Il  se  présente  par  morceaux  et  par  articles,  il 
procède  par  allusions  et  suggestions,  il  fait  appel  à  la 
science  sans  la  mettre  à  sa  place  :  il  ne  donne  pas  de  ce 
qu'il  est,  de  ce  qu'il  veut  et  de  ce  qu'il  vaut,  une  idée 
claire  et  juste.  Le  moment  est  peut-être  venu,  ou  il  n'est 
pas  loin,  de  mettre  un  peu  d'ordre  dans  ce  désordre,  et 
d'organiser  d'une  manière  cohérente  et  solide  un  en- 
seignement qui,  par  des  preuves  multiples,  a  montré  sa 
nécessité. 


IV 


Que  lui  manque-t-il  aujourd'hui  ?  Il  a  sa  matière  et  sa 
méthode. 

Si  dispersée  et  si  disparate  qu'elle  soit,  la  matière  de 
l'enseignement  peut  se  rassembler  de  tous  les  coins  où 
elle  se  confine. 
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Laissons  de  côté,  ici  encore,  ce  qui  se  rapporte  à 
l'enseignement  de  la  morale  et  de  la  philosophie,  et 
voyons  le  reste.  Tout  un  enseignement  des  sciences  poli- 
tiques est  épars  dans  nos  programmes  et  dans  la  pra- 
tique de  nos  classes  de  lettres.  A  partir  de  l'enseigne- 
ment civique  de  l'école  primaire  et  des  classes 
élémentaires,  nous  y  rencontrons  successivement  l'étude 
des  institutions  politiques  des  peuples  orientaux,  de 
la  Grèce  et  de  Rome,  de  l'Europe  médiévale  et  de  l'Eu- 
rope moderne,  plus  particulièrement  de  la  France  ; 
nous  y  trouvons  l'étude  de  la  cité  et  de  la  nation,  des 
diverses  formes  de  gouvernements,  des  divers  régimes 
administratifs. 

Si  méconnaissable  qu'il  paraisse,  un  enseignement 
juridique  se  constitue.  L'étude  de  la  famille  est  amorcée 
dans  les  programmes,  et  elle  est  constamment  nécessaire 
dans  les  classes  pour  l'explication  des  historiens,  des 
moralistes,  des  dramaturges.  L'étude  des  autres  groupes, 
castes,  classes,  sociétés,  est  fréquemment  suggérée  par 
les  programmes  d'histoire. 

L'étude  des  facteurs  généraux  de  la  moralité  sociale 
est  une  condition,  nous  l'avons  montré,  des  explica- 
tions poursuivies  dans  les  classes  de  lettres.  Si  la 
matière  fournie  par  les  textes,  par  les  livres,  exige  ici, 
dans  l'étude,  beaucoup  d'ordre,  de  direction  et  de 
méthode,  elle  est  d'une  grande  richesse  et  d'une  grande 
variété. 

Plus  spécialement,  l'étude  des  systèmes  religieux, 
des  cultes,  des  croyances,  des  mythes  et  des  dogmes,  des 
sociétés    religieuses,    est    déjà   jalonnée  dans    les    pro- 
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grammes  historiques.  Tout  notre  enseignement  classique 
complète  nécessairement  leurs  indications  discontinues. 

Enfin,  toute  la  matière  de  la  science  économique, 
qui  a  envahi  les  programmes  d'histoire  et  de  géo- 
graphie, se  livre  à  nous  pour  une  utiHsation  méthodique. 
Et  il  est  impossible  que  les  notions  générales  et  les  ins- 
titutions fondamentales,  que  les  programmes  passent 
sous  silence,  ne  soient  l'objet  d'explications  et  de  leçons 
précises  qui  donnent  à  cet  enseignement  la  base  nécessaire. 

Nous  avons  donc  l'étoffe  d'un  enseignement  des 
sciences  humaines.  A  cet  enseignement  peut  s'appliquer, 
dès  à  présent,  une  méthode  rigoureusement  positive. 
Cette  méthode  n'est  pas  une  inconnue,  une  étrangère, 
puisque  c'est  la  méthode  historique.  Ses  applications  sont 
illimitées  et  son  emploi  s'étend  à  tous  les  sujets,  à 
toutes  les  classes.  Qui  pourrait  s'en  étonner  ?  C'est  la 
règle  de  vérité  et  de  clarté  ;  c'est  le  moyen  d'instruction 
et  de  direction  ;  c'est  le  contrôle  de  l'étude  et  le  stimu- 
lant de  la  recherche  ;  c'est  la  condition  d'un  exercice 
sain,  rationnel,  équihbré  et  vigoureux  pour  toutes  les 
facultés  de  l'esprit. 

Cette  méthodologie  est  simple  et  ferme.  En  premier 
Meu,  d'une  manière  absolue,  n'enseigner  que  le  fait, 
démontré  et  prouvé.  Qu'il  s'agisse  par  exemple  d'un 
événement  littéraire  ou  artistique,  de  la  publication  d'une 
œuvre,  des  conditions  de  la  publication,  de  la  situation 
de  l'auteur,  de  la  détermination  du  groupe  social  dont 
il  fait  partie,  des  opinions  qui  le  concernent,  s'en  tenir 
aux  faits  avérés,  et,  sur  le  reste,  exprimer  les  hypo- 
thèses, si  elles  en  valent  la  peine,  ou  se  taire. 
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Mais  le  fait  n'est  pas  intéressant  ni  instructif  par 
lui-même  :  il  l'est  par  ses  relations  à  d'autres  faits;,  il 
l'est  aussi  fréquemment  par  la  manière  dont  on  peut 
l'établir.  L'exposition  d'une  preuve,  d'une  démonstra- 
tion historique. et  critique  est  un  des  exercices  les  plus 
féconds  auxquels  le  maître  puisse  se  livrer  et  habituer 
ses  élèves.  C'est  un  de  ceux  qui,  sans  être  multipliés, 
sans  être  étendus  au  delà  des  limites  convenables, 
peuvent  offrir  aux  élèves  le  plus  d'intérêt,  leur  fournir 
les  meilleures  leçons  de  méthode,  stimuler  le  plus  vive- 
ment leur  initiative  de  critique  et  de  recherche. 

Par  ses  relations,  définies  avec  toutes  les  précautions 
de  la  méthode,  le  fait  élève  l'esprit  aux  généralisa- 
tions, le  conduit  aux  explications  positives.  C'est  à  ces 
déterminations  que  les  élèves  peuvent  être  le  plus  uti- 
lement exercés.  Par  l'observation,  par  la  comparaison^ 
on  les  mène  à  la  découverte  des  antécédents  immé- 
diats ou  des  facteurs  communs  qui  peuvent  rendre- 
compte  des  faits  constatés.  On  les  guide  dans  la 
recherche  des  conditions  et  des  causes.  On  leur  montre 
comment  l'œuvre  d'un  écrivain,  Facte  d'un  gouverne- 
ment, le  sentiment  dominant  d'un  groupe  social  à  un 
moment  donné  s'expliquent  par  des  raisons  individuelles 
ou  sociales  dont  l'action  s'exerce  avec  rigueur.  Par  une 
méthode  précise,  qui  exclut  les  cas  douteux,  les  problèmes 
compliqués,  les  questions  confuses,  on  leur  rend  intelli- 
gible et  réelle  la  notion  de  causalité  dans  le  domaine  de- 
l'activité  humaine,  on  leur  en  découvre  le  mécanisme, 
non  pas  seulement,  non  pas  surtout  dans  les  interpré- 
tations individuelles,   qui   sont  les  plus   difficiles,    mais 
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dans  les  interprétations  générales,  qui  sont  celles  où 'la 
science  permet  de  serrer  du  plus  près  la  vérité.  Alors 
ces  facteurs  généraux,  d'ordre  politique,  juridique, 
moral,  religieux,  économique,  dont  on  leur  a  montré  le 
sens,  cessent  pour  eux  d'être  des  entités,  des  mots  ou 
des  figures  :  ils  commencent  à  en  saisir  l'action  constante 
et  multiple,  et  chaque  fois  que  la  classe  les  met  en  con- 
tact avec  l'humanité  pensante  et  agissante,  c'est-à-dire 
toujours,  la  classe  de  lettres  comme  celle  d'histoire,  celle 
de  langues  vivantes  comme  celle  de  géographie,  ils 
retrouvent  des  raisons  communes  et  des  moyens  com- 
muns de  comprendre,  de  réfléchir,  de  chercher. 

Notre  méthode  positive  introduit  ou  confirme  dans 
l'esprit  des  élèves  deux  notions  qu'ils  reconnaissent  dans 
toute  l'étude  des  sciences  de  la  nature,  la  notion  de 
relation  et  celle  d'évolution.  Elle  leur  apprend,  d'une 
manière  non  point  vague,  mais  précise  et  expérimentale, 
les  rapports  des  choses  humaines  dans  l'espace  et  dans  le 
temps.  Elle  tend  ainsi  constamment  à  élargir  et  à  appro- 
fondir leur  intelligence.  Elle  leur  fait  saisir  à  chaque 
instant  l'enchaînement  des  causes,  le  mouvement  et 
le  perfectionnement  de  la  vie  et  de  la  pensée.  Non  point 
par  des  généralités  :  sur  l'évolution  d'une  forme  verbale 
ou  d'un  sens,  sur  la  transformation  d'une  institution 
politique,  sur  les  variations  d'un  mode  de  peuplement,  les 
professeurs  de  grammaire,  d'histoire,  de  géographie  con- 
servent tous  la  même  précision  pour  donner  leur  expli- 
cation, qui  est  une  leçon  de  méthode.  Ils  sont  tous,  quelle 
que  soit  la  science  qu'ils  professent  à  un  moment 
donné,  de  rigoureux  historiens. 
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V 


Mais,  s'il  en  est  ainsi,  nous  voyons  reparaître  ici 
une  objection  ou  une  difficulté  que  j'ai  laissé  entrevoir 
à  plusieurs  reprises.  Si  tous  les  professeurs  de  lettres, 
pour  l'application  de  la  méthode  positive  aux  sciences 
humaines,  deviennent  des  historiens,  quel  est  donc  le 
rôle  propre  des  professeurs  d'histoire  ?  S'ils  enseignent, 
avec  une  méthode  qui  doit  être  toujours  historique, 
une  matière  qui  l'est  souvent,  comment  peut-on  éviter 
les  redites  et  les  doubles  emplois  ?  Et  cet  effort  d'ensei- 
gnement positif  n'aboutit-il  point  à  la  plus  grande  confu- 
sion ? 

Cette  difficulté,  qui  est  d'ailleurs  d'ordre  pratique, 
et  qui  intéresse  l'aménagement  de  l'enseignement  et 
l'agencement  des  programmes,  serait  redoutable  pour 
notre  méthode  si  elle  ne  s'étalait  pas  déjà,  aggravée 
des  vices  de  méthode  que  nous  voulons  éviter,  dans 
l'enseignement  actuel.  Et  je  pense  précisément  que  le 
meilleur  et  sans  doute  le  seul  moyen  de  la  supprimer 
est  d'introduire  pleinement  dans  l'enseignement  la 
méthode  positive  avec  les  conséquences  que  cette  appli- 
cation entraine.  En  tout  cas,  dès  à  présent,  la  difficulté 
est  patente,  et  elle  forme  l'obstacle  le  plus  grave  à  l'orga- 
nisation dans  nos  classes  d'un  enseignement  rationnel. 
Elle  résulte  de  la  manière  successive  et  empirique  dont 
se  sont  accomplies  les  modifications  des  programmes  et 
des  tendances  de  l'enseignement. 

En  même  temps  que  les  sciences  humaines  s'impo- 
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saient  nécessairement  aux  différents  professeurs  de  lettres, 
les  programmes  versaient  dans  l'enseignement  de  l'his- 
toire et  de  la  géographie  tout  ce  qui  pouvait  revenir  à  ces 
sciences,  qu'elles  fussent  ou  non  représentées  dans 
d'autres  parties.  Et  c'est  ainsi  qu'aujourd'hui  cet  ensei- 
gnement est  devenu  presque  universel.  Il  a  d'abord  à 
sa  charge  les  sciences  qui  ne  figurent  nulle  part 
ailleurs  :  la  démographie,  la  morphologie  sociale,  avec 
l'étude  des  bases  géographiques  de  la  vie  sociale,  des 
états  et  des  courants  de  la  population,  des  mouvements 
migratoires,  des  groupements  ruraux  et  urbains.  Mais, 
plus  généralement,  toutes  les  sciences  humaines  qui 
ont  déjà  pénétré  dans  l'enseignement  réclament  du  pro- 
fesseur d'histoire  la  répétition  des  soins  précis  qu'elles 
peuvent  recevoir  des  divers  professeurs  de  lettres. 

Rappelons  quelques  articles  des  programmes  qu'il  doit 
aborder  avant  ou  après  les  autres,  ou  en  même  temps. 
A  plusieurs  reprises,  les  institutions  de  la  Grèce  et  de 
Rome,  la  société  française  et  les  principaux  mouve- 
ments intellectuels  et  moraux  qu'on  y  observe  ;  plus 
précisément,  en  seconde,  la  Renaissance,  artistes,  huma- 
nistes et  écrivains  ;  en  première,  «  la  société  française... 
les  lettres,  les  arts,  les  sciences,  les  idées  philosophiques 
et  économiques  »  ;  en  philosophie,  «  le  mouvement  intel- 
lectuel en  Europe  pendant  la  première  moitié  du 
xix^  siècle  »  ;  et  partout,  les  institutions  politiques  des 
États  modernes  :  c'est  là  la  matière  sur  laquelle  sont 
constamment  fondées  les  explications  les  plus  précises 
des  professeurs  de  grec,  de  latin,  de  français,  de  langues 
vivantes.  Il  n'est  pas  un  des  sujets  importants  traités 
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par  les  professeurs  de  lettres,  au  cours  de  l'étude  des 
textes  et  des  leçons  qui  s'y  rapportent,  qu'on  ne  retrouve 
au  cours  des  programmes  et  des  classes  d'histoire. 
L'idéal  de  la  culture  attique,  l'organisation  et  l'activité 
de  la  famille  athénienne,  la  constitution  de  l'armée 
romaine,  les  assemblées  et  l'exercice  des  magistratures 
à  Rome,  la  doctrine  de  la  monarchie  absolue  au 
xvii^  siècle,  la  philosophie  sociale  du  xviii^  siècle,  tous 
ces  sujets,  introduits  dans  les  classes  de  lettres  par 
Platon  et  Xénophon,  Tite-Live  et  Cicéron,  Bossuet  et 
Voltaire,  reparaissent  dans  les  classes  d'histoire  aux 
points  déterminés  du  programme  qui  se  déroule.  Non 
seulement  ces  répétitions  offrent  par  elles-mêmes  un 
danger  constant  de  superfétation,  de  fatigue  et  de 
dégoût,  mais  le  danger  est  encore  aggravé  si,  comme 
il  arrive  nécessairement,  il  y  a  divorce  et  incompatibi- 
lité de  méthode  entre  un  enseignement  littéraire  qui 
veut  être  positif  et  un  enseignement  historique  qui  veut 
suivre  les  programmes,  leur  enchaînement  et  leur  tra- 
dition. 

D'abord,  à  suivre  les  programmes,  même  élargis, 
simplifiés  et  renouvelés  comme  ils  l'ont  été,  et  la  longue 
tradition  sur  laquelle  ils  reposent,  l'enseignement  de 
l'histoire  est  presque  inévitablement  conduit  à  admettre 
ou  à  tolérer  ce  qui  est  la  négation  première  de  la 
méthode  positive,  c'est-à-dire  des  affirmations  fausses, 
des  faits  inexacts.  Je  sais  dans  quelle  large  mesure  les 
progrès  constants  de  l'enseignement  réduisent  la  part 
de  l'erreur  :  mais  quand  serons-nous  sûrs  qu'absolument 
tous  les  cours  d'histoire  ont  renoncé  à  traiter  Moïse  et 
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Romiilus  comme  des  personnes  ;  à  considérer  les  chan- 
sons de  geste  comme  l'expansion  épique  du  peuple 
français,  tandis  qu'elles  sont  une  des  manifestations  de 
la  propagande  religieuse  liée  aux  grands  pèlerinages  ; 
à  attribuer  au  vandalisme  révolutionnaire  ce  qui  en 
réalité  retombe  au  compte  des  destructions  huguenotes 
du  XVI®  siècle  ;  à  développer  le  mot  controuvé  :  «  La 
République  n'a  pas  besoin  de  savants  »  ;  à  présenter 
comme  une  exception  pénale  le  tribunal  révolutionnaire, 
préparé  parles  commissions  de  l'ancien  régime  ;  à  juger 
comme  une  entreprise  purement  communiste  la  Com- 
mune de  1871,  où  le  nationahsme  l'emporte  sur  le  socia- 
lisme ?  On  pourrait  multiplier  les  exemples  de  ces 
erreurs-types,  qu'il  est  si  malaisé  de  chasser  de  l'ensei- 
gnement. Mais  il  n'y  a  pas  lieu  d'y  insister,  parce 
qu'elles  s'effacent  peu  à  peu  d'elles-mêmes,  parce 
qu'un  effort  de  rigueur  en  a  vite  raison,  et  enfin  parce 
qu'elles  ne  sont  pas  liées  au  développement  des  pro- 
grammes historiques. 

Au  contraire,  ce  développement  même  implique  un  cer- 
tain nombre  des  vices  de  méthode  et  d'erreurs  plus  géné- 
rales, dont  la  gravité  pèse  sur  tout  l'enseignement. 
D'abord,  en  vertu  même  des  programmes,  l'enseigne- 
ment historique  est  chronologique,  et  cette  chronologie 
ne  sert,  dans  les  cas  les  plus  importants,  qu'à  maintenir 
des  erreurs  traditionnelles  et  des  préjugés  tenaces.  Que 
signifient  les  dates  de  987  et  1328  dans  l'histoire  de 
l'extension  du  pouvoir  royal  en  France  ?  En  quoi 
l'année  1493,  date  de  la  chute  de  Byzance,  termine- 
t-elle  ou  commence-t-elle  quelque  chose,  et  n'y  a-t-il  pas 
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eu  particulièrement,  après  cette  date,  toute  une  vie  bal- 
kanique ?  Que  vaut  même  la  date  de  1789  pour  l'étude 
et  l'interprétation  des  réformes  politiques,  sociales,  admi- 
nistratives, économiques  à  la  fin  du  xviii^  siècle,  et 
toute  la  législation  révolutionnaire  n'est-elle  pas  l'héri- 
tière fidèle  et  la  continuatrice  exacte  des  mesures  qui  la 
précèdent  ?  Une  telle  chronologie,  si  rien  ne  vient  la 
rectifier,  brise  la  compréhension  même  des  faits. 

Supposons-la  corrigée  et  ramenée  à  sa  valeur  exacte  : 
combien  d'articles,  dans  les  programmes  et  dans  l'ensei- 
gnement, demeurent  liés  à  des  conceptions  fausses  ou 
contestées  !  La  féodalité  sort-elle  du  régime  domanial 
ou  résulte-t-elle  de  la  décomposition  du  pouvoir  poli- 
tique ?  La  formation  des  départements  est-elle  un  acte 
brutal  de  révolution  administrative  ou  dépend-elle  des 
conditions  géographiques  et  des  traditions  historiques  ? 
L'égalité  civile  et  politique  est-elle  établie  par  la  Révo- 
lution ?  Les  questions  les  plus  complexes  sont  résolues 
par  des  affirmations  rapides,  au  cours  de  la  narration 
historique,  sans  qu'on  puisse  même  en  percevoir  ni  la 
difficulté  ni  la  généralité,  qui  pourraient  être  instruc- 
tives à  la  condition  d'être  d'abord  montrées  et  expli- 
quées. 

Mais  qu'est-ce  qui  détermine  le  choix  même  des  ques- 
tions traitées,  si  ce  n'est  la  place  qu'on  attribue  dans  la 
chronologie  aux  principales  institutions,  ou  même  des 
préférences  subjectives  et  des  traditions  sans  valeur  ?  On 
étudie  la  civilisation  phénicienne  ou  étrangère  :  pour- 
quoi pas  la  civilisation  Cretoise  ?  On  étudie  longuement 
le  christianisme  :  pourquoi  pas  le  bouddhisme  ou  l'islam  ? 
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On  étudie,  dans  le  monde  économique  moderne  (géo- 
graphie de  la  classe  de  Seconde)  les  produits  alimen- 
taires, les  textiles,  les  combustibles  et  les  minéraux  : 
pourquoi  pas  les  forêts  et  l'élevage,  les  industries  chi- 
miques et  celles  de  la  construction  ?  On  étudie  les  moyens 
et  les  instruments  de  transport  :  pourquoi  pas  les  moyens 
et  les  instruments  de  la  banque  et  du  crédit  ? 

C'est  ainsi  que  l'enseignement  historique  porte  la 
peine  de  conceptions  pédagogiques  qui  manquent  de 
cohérence  et  de  vigueur  scientifique,  et  qui  aujourd'hui 
me  paraissent  dépassées.  Il  en  arrive,  chose  invraisem- 
blable, à  se  mettre  constamment  en  opposition  avec  la 
méthode  historique  elle-même.  Nous  redoutions  des 
répétitions  et  des  superfétations  dans  l'enseignement  : 
nous  voici  en  présence  de  contradictions  graves  et  telles, 
semble-t-il,  qu'une  des  deux  conceptions  doit  disparaître 
devant  l'autre.  L'enseignement  sera-t-il  positif  ou  dis- 
cursif ?  Sera-t-il  subordonné  à  la  science  ou  à  la  tra- 
dition ?  L'histoire  sera-t-elle  une  méthode  ou  sera-t-elle 
simplement  une  histoire  ? 


VI 


Si  je  m'étais  proposé  de  conclure  cette  exposition  par 
des  formules  intransigeantes  de  réforme  pédagogique, 
sans  souci  d'applications  réelles,  j'aurais  pourtant  peine 
à  sacrifier  à  la  méthode  positive,  que  je  soutiens,  l'his- 
toire, dont  nul  plus  que  moi  ne  reconnaît  la  haute 
valeur  et  l'indiscutable  nécessité.  Mais  je  n'en  ai  pas  la 
moindre  intention.   Je  me  suis  efforcé  de  montrer  que 
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l'application  de  la  méthode  positive  à  l'enseignement 
littéraire  était  non  seulement  une  nécessité,  mais  une 
réalité  actuelle,  non  seulement  une  réforme  qu'on  peut 
désirer,  mais  une  réforme  en  train  de  s'accomplir. 
J'ai  montré  que  l'enseignement  littéraire  faisait  appel 
aux  sciences  humaines,  fondées  sur  la  méthode  posi- 
tive, pour  son  commentaire  des  auteurs,  pour  ses  lec- 
tures, pour  ses  explications.  J'ai  montré  que  les  pro- 
grammes et  les  directions  mêmes  de  l'enseignement, 
cédant  aux  mêmes  besoins,  avaient  peu  à  peu  incliné 
dans  le  même  sens.  Que  nous  manque-t-il  donc  aujour- 
d'hui, puisque  nous  avons  la  matière  et  la  méthode 
d'un  enseignement  positif  des  sciences  humaines,  et 
comment  pouvons-nous  organiser  cet  enseignement  ? 

Nous  le  pouvons  sans  révolution.  Nous  n'avons  à 
bouleverser  ni  les  classes,  ni  les  programmes,  ni  le  per- 
sonnel. Il  nous  suffit  de  demander  une  chose  qui  paraît 
simple  autant  que  nécessaire,  c'est  que  l'enseignement 
des  sciences  humaines  soit  réellement  reconnu  et  cons- 
titué d'une  manière  cohérente,  complète  et  systématique. 
Ce  qu'entraîne  cette  réforme  élémentaire,  c'est  tout 
simplement  l'attribution  aux  différentes  classes  des 
articles  bien  coordonnés  d'un  programme  continu.  II 
me  paraît  oiseux  de  proposer  ici,  pour  ces  articles,  un 
ordre  sans  doute  prématuré  :  quand  on  sera  d'accord 
sur  le  principe  et  sur  la  méthode,  il  ne  sera  pas  malaisé 
de  s'entendre  sur  l'ordre  le  plus  rationnel,  en  s'inspirant 
des  conditions  de  la  science  et  des  convenances  de  l'en- 
seignement. Il  me  paraît  même  oiseux  de  discuter  le 
choix  des  professeurs  auxquels  pourra  être  confié  l'en- 
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seignement  que  nous  venons  de  définir  :  peu  importe 
ce  choix  si  le  programme  est  cohérent  et  la  méthode 
uniforme.  Il  est  inutile  de  supposer  qu'on  doive  s'é- 
carter beaucoup  de  ce  qui  existe  actuellement. 

Il  me  paraît  beaucoup  plus  important  de  déterminer 
les  conséquence^  pour  l'enseignement  lui-même  de 
l'adoption  d'un  programme  et  d'une  méthode.  Pour 
éviter  les  répétitions  ou  les  contradictions  et  en  général 
les  difficultés  que  j'ai  signalées,  cette  adoption  implique 
l'abandon  de  l'histoire  chronologique,  narrative  et  con- 
tinue ;  elle  imphque  qu'on  renonce  à  l'insertion  tradi- 
tionnelle, fantaisiste  ou  incohérente  dans  les  programmes 
d'histoire  et  de  géographie  de  toutes  les  matières  qui 
n'ont  pas  encore  pu  trouver  place  ailleurs.  Elle  im- 
plique l'allégement  des  programmes  et  leur  approfon- 
dissement :  il  est  inadmissible  que  des  erreurs,  des 
sujets  contestés,  des  questions  insolubles,  des  théories 
subjectives  soient  tolérés  dans  les  classes.  Elle  imphque 
que  les  sciences  humaines,  installées  à  leur  place,  soient 
enseignées  scientifiquement,  c'est-à-dire  en  utilisant  les 
notions  et  les  représentations  que  la  science  a  définies, 
les  observations  et  les  démonstrations  qu'elle  a  faites, 
les  relations  et  les  comparaisons  qu'elle  a  instituées  : 
elle  imphque  que  l'étude  des  faits  et  des  institutions 
se  répartisse,  non  pas  dans  les  compartiments  chrono- 
logiques d'un  faux  ordre  historique,  mais  dans  les  cadres 
rationnels  que  la  science  a  édifiés.  Elle  implique  enfin 
que  partout,  dans  les  sujets  qui  sont  traités,  exphqués, 
proposés  à  la  réflexion  des  élèves,  la  méthode  soit 
rigoureusement  positive,  aux  termes  de  notre  définition. 
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Elle  implique  en  somme,  dans  l'enseignement  littéraire, 
ce  qu'on  peut  considérer  comme  un  idéal  digne  d'être 
atteint,  l'alliance  étroite  de  l'esprit  historique  et  de 
l'esprit  philosophique. 

Ce  qui  en  résultera,  c'est  que  du  fond  même  de  l'en- 
seignement disparaîtra  ce  qui  est  casuel  et  approxi- 
matif. Et  si  l'on  avait  peur  que  cette  disparition  laisse 
peser  sur  les  classes  trop  d'austérité,  on  peut  se  ras- 
surer à  la  pensée  que  la  personne  même  des  élèves  et 
toutes  les  contingences  de  l'enseignement  y  réintrodui- 
ront une  part  suffisante  de  caprice  et  de  fantaisie.  A 
essayer  de  réduire  cette  part,  on  ne  court  pas  de 
gros   risques. 


III 

LES  MÉTHODES  POSITIVES 
DANS   L'ENSEIGNEMENT   DE  LA  PHILOSOPHIE 

Par  A.  BIANCONI 

PROFESSEUR    AU     LYCÉE     d'aMIENS 


En  1908,  Alfred  Binet  a  publié  dans  V Année  psycho- 
logique les  résultats  d'une  enquête,  sur  l'enseignement 
philosophique  dans  les  lycées.  La  Société  française  de 
philosophie  a  consacré  une  de  ses  séances  à  la  discus- 
sion des  réponses.  Malgré  les  imperfections  communes 
à  toute  enquête,  il  y  a  là  un  ensemble  de  documents 
précieux  pour  qui  veut  se  former  une  opinion  objec- 
tive sur  l'état  actuel  de  l'enseignement  philosophique. 

L'enseignement  philosophique  subit  une  crise  très 
particulière.  On  en  parle  peu  d'ordinaire,  non  pas 
qu'on  en  ignore  la  gravité,  mais  elle  est  telle  qu'une 
simple  réforme  pédagogique  n'aurait  pas  le  pouvoir  de 
la  terminer.  Comme  d'autre  part  chaque  professeur 
possède  une  très  grande  liberté  dans  la  conception 
même  de  son  enseignement,  on  évite  généralement  de 
soumettre  à  la  discussion  des  difficultés  auxquelles  chacun 
espère  donner  une  solution  personnelle.  Sans   attenter 
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même  en  pensée  à  cette  liberté,  dont  les  professeurs  de 
philosophie  sont  légitimement  jaloux,  nous  estimons 
qu'on  peut,  qu'on  doit  rompre  le  silence.  Les  difficultés 
auxquelles  se  heurtent  actuellement  les  professeurs  de 
philosophie  leur  sont  communes,  et  ils  cherchent  à  les 
résoudre,  semble-t-il,  avec  des  préoccupations  sensible- 
ment -identiques.  Il  est  utile  à  tous  de  prendre  cons- 
cience de  cette  communauté  de  tendances  ;  peut-être 
l'avenir  apparaitra-t-il  par  suite  avec  un  dessin  plus 
précis  et  sortira-t-il  des  brouillards  inquiétants  derrière 
lesquels  il  se  dissimule  ? 

Ce  qui  a  fait  jadis  la  force  et  la  valeur  de  l'enseigne- 
ment philosophique  c'était  son  caractère  systématique 
et  doctrinal.  Or  la  méfiance  des  systèmes,  la  prudence 
critique  en  face  des  théories  toutes  pures  sont  des 
traits  essentiels  de  l'esprit  philosophique  contemporain. 
Aussi  l'enseignement  philosophique  a-t-il  dû  peu  à 
peu  changer  de  caractère.  Quand  il  renferme  une 
doctrine,  elle  garde  l'indécision  d'une  ébauche  timide. 
<(  J'adopte  simplement,  dit  par  exemple  un  correspon- 
dant, la  tendance  générale  à  faire  de  l'activité  et  de 
la  volonté  le  fond  premier  et  essentiel  de  nous-mêmes  et 
des  choses ^  »  Souvent  la  doctrine  est  absente.  «  On  peut 
déjà  prévoir,  dit  Alfred  Binet,  en  comparant  le  pré- 
sent au  passé,  que  le  positivisme  et  l'absence  de  tout 
système  philosophique  représentent  des  tendances  qui 
domineront  demain.  Pour  le  moment  nous  sommes  en 
pleine  évolution,  en  plein  conflit  de  tendances  -.  »  Les 

1.  Année  psychologique,  1908,  p.  172. 

2.  Ibid.,  p.  173. 
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programmes  de  1902  ne  laissent  plus  à  la  métaphysique 
qu'une  place  très  réduite.  Cette  diminution  est  presque 
unanimement  approuvée.  Certains  vont  même  jusqu'à 
demander  la  suppression  complète  de  la  métaphysique  '. 
Ils  invoquent  deux  raisons  :  la  «  subtilité  »  de  la  méta- 
physique qui  la  rendrait  inaccessible  à  la  majorité  des 
élèves  ;  l'incertitude  foncière  et  le  défaut  d'objectivité 
de  ses  hypothèses  qui  ne  lui  permettraient  pas  d'être 
matière  d'enseignement  dogmatique.  Un  changement 
profond  s'est  donc  accompli  dans  la  conception  géné- 
rale de  l'enseignement  philosophique.  Dans  la  concep- 
tion traditionnelle  de  notre  Université  les  diverses 
disciplines  philosophiques  n'avaient  d'autre  sens  et 
d'autre  but  que  de  conduire  en  présence  de  quelques 
problèmes  généraux  dont  la  solution  relevait  de  la  mé- 
taphysique. La  culture  philosophique  était  une  culture 
synthétique.  Or  la  tendance  est  de  plus  en  plus  mar- 
quée d'enseigner  les  différentes  branches  de  la  philoso- 
phie, psychologie,  logique,  morale,  comme  des  disciplines 
distinctes  et  autonomes.  L'unité  de  la  philosophie  n'est 
plus  guère  dès  lors  qu'une  unité  verbale.  M.  Boutroux 
dans  le  Rapport  qu'il  a  présenté  au  Congrès  d'Heidel- 
berg  en  1908,  sur  l'histoire  de  la  philosophie  en  France 
depuis  1867,  a  constaté  la  réalité  de  cette  tendance  des 
diverses  disciplines  philosophiques  à  se  spécialiser  et  à 
se  séparer  du  tronc  commun.  Il  n'a  pas  caché  ses  craintes 
devant  ce  morcellement  de  la  pensée  philosophique. 
Mais  où  est  le  remède  ?  Certains  considèrent  la  crise 
actuelle  comme  passagère  et,  en  attendant  le  système 

1.  Ibid.,  p.  190. 
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capable  de  renouer  les  liens,  ils  recommandent  de  con- 
server intact  l'esprit  philosophique.  D'autres  regardent 
la  séparation  des  différentes  disciplines  philosophiques 
comme  définitive  et  espèrent  sortir  de  la  crise  précisé- 
ment quand  la  psychologie,  la  logique  et  la  morale 
auront  conquis  leur  pleine  et  entière  indépendance  scien- 
tifique. C'est  la  solution  que  nous  voudrions  présenter 
et  justifier  ici. 

Elle  nous  paraît  avoir  l'avantage  d'être  dans  le  sens 
même  des  tendances  actuelles.  Il  est  impossible  de  lire 
les  réponses  à  l'enquête  d'Alfred  Binet  sans  être  frappé 
de  l'orientation  scientifique  de  la  psychologie,  de  la 
logique  et  de  la  morale  contemporaines. 

«  Voulons-nous,  dit  Alfred  Binet,  sortir  de  ces  im- 
«  pressions  un  peu  vagues  et  voir  dans  quelle  mesure 
«  et  sous  quelle  forme  le  changement  s'est  produit 
«  dans  l'enseignement,  nous  croyons  pouvoir  faire  les 
«  résumés   suivants  : 

«  En  psychologie,  les  préférences  vont  à  la  psycho- 
ce  logie  expérimentale  qui  remplace  l'étude  des  facultés 
«  de  l'âme  à  la  façon  de  Joufîroy  et  de  Garnier  ;  on 
«  rapproche  la  psychologie  de  la  biologie  et  de  la  mé- 
«  decine  ;  moins  d'introspection  et  plus  d'objectivité. 

«  En  logique,  le  formalisme  cède  la  place  à  la  métho- 
«  dologie,  la  logique  devient  une  philosophie  scientifique. 

«  En  morale,  moins  de  formalisme  et  d'idéalisme  ; 
«  plus  de  souci  de  la  pratique  morale  ;  la  morale  devient 
«  une  technique  sociale  ;  elle  se  rapproche  de  la  socio- 
ce  logie  *.  » 

1.  Année  psychologique,  1908,  p.  167. 
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Une  organisation  positive  et  scientifique  de  la  philoso- 
phie nous  paraît  d'autre  part  seule  capable  de  remé- 
dier à  la  crise  actuelle.  D'autres  remèdes  ont  été  pro- 
posés, nous  ne  l'ignorons  pas.  On  a  voulu  par  exemple 
restaurer  l'unité  philosophique  en  transformant  la  philo- 
sophie en  une  méthode  supérieure  de  culture  morale. 
Les  différentes  disciplines  philosophiques  ne  seraient 
que  des  thèmes  variés  proposés  à  la  méditation  du 
moraliste.  Mais  c'est  là  restreindre  beaucoup  le  champ 
d'études  du  philosophe  et  abandonner  plus  d'une  ques- 
tion qui  continue  à  se  poser.  L'unité  philosophique  n'est 
maintenue  ainsi  que  d'une  manière  incomplète  et  arti- 
ficielle. Nous  nous  proposons  d'établir  que  la  philosophie 
de  notre  temps  doit  être  et  peut  être  seulement  une 
philosophie  positive. 


*  * 


Mais  une  philosophie  simplement  positive  est-elle 
concevable  ?  Les  deux  mots  positif  et  philosophie  parais- 
sent se  combattre.  Il  y  a  bien  eu  un  système  philo- 
sophique qui  s'appelait  le  positivisme,  mais  n'est-il  pas 
précisément  un  renoncement  avoué  aux  problèmes  et 
aux  méthodes  proprement  philosophiques  ?  La  prétention 
à  se  contenter  de  la  science  et  à  borner  son  horizon 
à  ce  que  les  méthodes  scientifiques  peuvent  atteindre, 
qui  est  la  caractéristique  de  l'esprit  positif,  soulève 
toujours  quelque  dédain.  Et  quand  elle  est  affirmée  par 
un  philosophe,  elle  inquiète  et  étonne.  On  est  habitué 
à  demander   au   philosophe  autre  chose  que  ce  qu'on 
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demande  au  savant.  Il  faut  donc  poser  nettement  la 
question  suivante  :  est-il  nécessaire  de  demander  au 
philosophe  une  attitude  différente  de  celle  du  savant  ? 
Y  a-t-il  entre  les  deux  attitudes  des  différences  réelles 
et  légitimes  ? 

I.  ■ —  On  trouve  chez  Cournot  une  idée  surannée  de  la 
distinction  entre  l'esprit  philosophique  et  l'esprit  scien- 
tifique. 

«  La  poursuite  de  l'explication  et  de  la  raison  des 
«  choses,  dit-il,  est  ce  qui  caractérise  la  curiosité  phi- 
«  losophique,  à  quelque  ordre  de  faits  qu'elle  s'ap- 
«  plique,  par  opposition  à  la  curiosité  de  l'érudit  et 
«  du  savant,  qui  a  pour  objet  d'accroître  le  nombre 
«  des  faits  connus,  en  tenant  souvent  plus  de  compte 
«  de  la  singularité  et  de  la  difficulté  vaincue  que  de 
«  leur  degré  d'importance  pour  l'explication  et  la  coor- 
«  dination  rationnelle  du  système  de  nos  connais- 
«  sances  \  » 

Sans  doute  Cournot  ne  pense  pas  que  l'esprit  philo- 
sophique soit  une  spécialité  réservée  à  quelques  privi- 
légiés. Ce  sont,  suivant  lui,  les  savants  eux-mêmes  qui 
doivent  posséder  l'esprit  philosophique.  Mais  c'est  trop 
qu'il  éprouve  le  besoin  de  distinguer  de  cette  façon  l'esprit 
philosophique  de  l'esprit  scientifique.  La  conception  qu'il 
se  fait  de  la  science,  ou  du  moins  de  l'esprit  scientifique, 
est  étroite.  Il  creuse  un  fossé  entre  le  monde  des  faits 
et  l'explication  rationnelle.  Les  savants  contemporains 
ne  trouveraient  pas  légitime  une  telle  séparation.  Le  fait 

1.  Essai  sur  les  fondements  de  nos  connaissances.  I,  ch.  2,  p.  43. 
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est  pour  eux  inséparable  de  l'idée  qui  l'explique,  et  l'idée 
du  fait.  La  pensée  scientifique  est  une  pensée  expérimen- 
tale, c'est-à-dire  qui  tire  ses  suggestions  et  ses  preuves  du 
monde  des  faits  ;  mais  c'est  une  pensée  qui  veut  pousser 
ses  explications  aussi  loin  que  possible.  Elle  ne  change 
pas  de  nature  en  étendant  ses  ambitions.  Elle  n'admet 
pas  les  limites  entre  lesquelles  l'agnosticisme  de  Comte 
et  de  Spencer  a  jadis  voulu  l'enserrer.  Il  a  pu  être 
d'une  bonne  hygiène  pour  la  science  à  un  moment 
donné  de  rejeter  hors  d'elle  et  de  déclarer  inconnaissables 
des  problèmes  trop  vastes.  Cette  attitude  est  dépassée 
par  le  savant  d'aujourd'hui.  De  Claude  Bernard  à  Henri 
Poincaré  les  savants  ont  pris  conscience  de  la  souplesse, 
de  la  liberté,  de  l'universalité  de  l'esprit  scientifique. 
Aucun  philosophe  de  profession  ne  s'aventurerait  aujour- 
d'hui à  élaborer  par  des  méthodes  étrangères  à  celles 
de  la  science  une  hypothèse  sur  la  matière  ou  sur  la  vie. 
La  partie  est  gagnée,  et  depuis  longtemps.  D'éminents 
philosophes  l'ont  reconnu  franchement. 

«  La  raison  théorique,  dit  M.  Boutroux,  telle  que  le 
«  temps  l'a  faite,  ne  se  confie  désormais  qu'à  la  mé- 
«  thode  expérimentale.  Elle  ne  reconnaît  plus  ceux  qui, 
«  se  réclamant  d'elle,  pratiquent  une  autre  méthode.  Si 
«  donc  cette  faculté  de  connaître  est  la  mesure  dernière 
«  et  unique  de  la  valeur  des  idées,  le  progrès  de  la  phi- 
«  losophie  ne  peut  consister  qu'à  prendre  de  plus  en 
«  plus  conscience  de  la  vanité  de  ses  prétentions  et  à 
«  s'effacer  de  plus  en  plus  devant  la  science  positive  '.  » 

1.  Introduction  à  la  traduction  française  de  la  Philosophie  des  Gi-ecs 
d'EnouARi)  Zelleii. 
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On  ne  trouverait  guère  à  notre  époque  que  la  philoso- 
phie de  M.  Bergson  qui  semble  avoir  fixé  des  limites  à 
l'étendue  de  l'exphcation  scientifique  dans  le  domaine 
des  faits.  M.  Bergson  a  résumé  fort  clairement  son  point 
de  vue  dans  une  lettre  à  Alfred  Binet,  provoquée  par 
certaines  allégations  contenues  dans  VEnquête  dirigée 
par  celui-ci. 

«  Je  voudrais  savoir,  a-t-il  dit,  s'il  existe,  parmi  les 
(c  conceptions  modernes  de  la  science  une  théorie  qui 
«  mette  plus  haut  la  science  positive.  La  plupart  nous 
«  donnent  la  science  entière  pour  relative  à  l'intelligence 
«  humaine.  J'estime,  au  contraire,  que  c'est  la  réalité 
c(  en  soi,  la  réalité  absolue,  que  les  sciences  mathéma- 
«  tiques  et  physiques  tendent  à  nous  révéler.  La  science 
«  ne  commence  à  devenir  relative,  ou  plutôt  symbolique, 
«  que  lorsqu'elle  aborde  par  le  côté  physico-chimique 
«  les  problèmes  de  la  vie  et  de  la  conscience.  Mais,  ici 
«  encore,  elle  conserve  toute  sa  légitimité.  Elle  a  seule- 
ce  ment  besoin  d'être  complétée  alors  par  une  étude 
«  d'un  autre  genre  qui  est  la  métaphysique.  Bref,  toutes 
(c  mes  recherches  n'ont  d'autre  objet  que  d'amener  un 
«  rapprochement  entre  la  métaphysique  et  la  science 
«  et  de  consolider  l'une  par  l'autre,  sans  rien  sacrifier 
«  d'aucune  des  deux,  après  les  avoir  d'ailleurs  nettement 
«  distinguées  l'une  de  l'autre  i.  » 

Ainsi  M.  Bergson  n'assigne  pas  d'autres  limites  à  l'in- 
vestigation scientifique  que  celles  qu'il  fixe  à  l'intelli- 
gence humaine.  Mais  va-t-il  même  jusqu'à  soustraire 
complètement  à  la  science  les  faits  auxquels  elle  s'est 

1.  Année  psychologique,  1908,  p.  230. 
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attachée  le  plus  récemment  et  qui  sont  sa  dernière  con- 
quête, la  plus  importante  aux  yeux  d'un  philosophe 
d'aujourd'hui  ?  En  réalité  M.  Bergson  n'ose  pas  s'aven- 
turer jusqu'à  une  pareille  extrémité.  Il  s'inchne  devant 
la  situation  actuelle.  Il  n'ignore  pas  qu'une  interpré- 
tation scientifique  de  la  vie  et  de  la  conscience  existe. 
Il  en  admet,  dit-il,  dans  une  certaine  mesure  la  légiti- 
mité. Il  se  borne  en  somme  à  affirmer  qu'ici  la  science 
n'atteint  pas,  comme  ailleurs,  l'absolu,  qu'elle  est  une 
connaissance  superficielle  et  extérieure  et  il  veut  la 
compléter  par  une  mystérieuse  intuition  qui  rétablirait 
la  communication  avec  le  réel.  La  philosophie  de 
M.  Bergson  elle-même  ne  dresse  donc  pas  devant  la 
science  une  barricade  infranchissable.  Elle  tolère  l'uni- 
versalité de  ses  ambitions.  Elle  critique  seulement  la 
valeur  des  résultats  qu'elle  obtient  quand  elle  étudie  la 
vie  et  la  conscience.  Il  est  vrai  que  M.  Bergson  ne 
connaît  pas  d'autre  science  psychologique  que  celle  qui 
«  aborde  par  le  côté  physico-chimique  le  problème  de 
la  conscience  ».  Mais  ceci  n'enlève  rien  à  la  généralité 
de  la  conclusion  suivante.  S'il  y  a  connaissance  possible 
d'un  ordre  de  faits  déterminés,  cette  connaissance  ne 
peut  être  que  scientifique.  Il  n'y  a  pas  d'autre  mode  de 
connaissance  théorique  que  la  raison  scientifique.  Voilà 
un  premier  point  qui  semble  désormais  acquis. 

II.  —  Aussi  bien,  n'est-ce  pas  là  le  point  le  plus 
délicat,  le  centre  des  discussions  philosophiques  actuelles. 
Depuis  Kant  les  philosophes  sont  convaincus  qu'il  n'y  a 
pas    d'autre   méthode    pour    connaître    que    la    raison 

MÉTHODE    POSITIVE.  "j 
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appliquée  à  l'expérience,  c'est-à-dire  la  méthode  scien- 
tifique. Et  si  les  discussions  se  sont  prolongées,  c'est 
parce  que  la  psychologie  s'est  tardivement  constituée 
comme  science,  s'arrachant  péniblement  à  une  philo- 
sophie vieillie.  «  Mais  la  philosophie,  a  dit  M.  Boutroux, 
est-elle  effectivement  placée  sur  ce  terrain  de  la  raison 
théorique,  où  la  science  positive  revendique  de  plus 
en  plus  la  domination  ?  '  »  Le  philosophe  ne  cherche 
pas  à  connaître,  mais  à  évaluer.  Ces  évaluations  sont 
de  trois  ordres.  Le  philosophe  évalue  la  vérité  de  la 
connaissance  scientifique,  il  évalue  les  croyances  qui 
inspirent  et  règlent  l'action  morale,  il  évalue  les  appré- 
ciations esthétiques. 

La  notion  de  valeur  est  incontestablement  la  notion 
la  plus  fondamentale  de  la  philosophie  contemporaine. 
Elle  définit  le  point  de  vue  proprement  philosophique 
et  le  distingue  du  point  de  vue  scientifique.  On  s'est 
avisé  que  l'homme  possédait  une  faculté  spéciale,  émi- 
nemment philosophique,  faculté  d'évaluation  et  d'ap- 
préciation, la  Raison.  Il  ne  faut  pas  confondre  la  Raison 
tout  court  avec  la  raison  scientifique.  «  C'est,  dit 
M.  Boutroux,  une  faculté  originale  qui  se  crée,  s'accroît 
et  se  perfectionne  en  se  nourrissant  à  la  fois  des 
acquisitions  de  la  science  et  des  expériences  de  la  vie, 
grâce  aux  principes  qu'elle  se  forme,  et  dont  la  théorie 
constitue  ce  qu'on  appelle  la  philosophie.  La  Raison, 
d'une  part,  maintient  la  réalité  et  la  valeur  de  la  vie  en 
face  de  la  science,  sans  imposer  aucune  borne  à  cette 

1.  Introduction  à  la  traduction  française  de  La  Philosophie  des  Grecs 
d'EnouARf)  Zeller. 
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dernière;  d'autre  part,  à  la  vie  qui,  pour  être  véritable- 
ment, doit  se  distinguer  et  de  la  science  et  de  l'action 
fortuite,  elle  assure  un  objet  et  une  direction  déterminés 
par  l'intelligence  \  » 

Parmi  toutes  les  disciplines  que  la  philosophie, 
pénétrée  de  cet  esprit,  se  réservait,  aucune  ne  semblait 
mieux  lui  appartenir  en  propre  que  la  Morale.  La 
Morale,  plus  encore  que  la  théorie  de  la  Connaissance, 
paraissait  suspendue  tout  entière  aux  évaluations  du 
philosophe.  La  théorie  de  la  Connaissance  subit  la  science 
comme  un  fait  et  l'attitude  du  philosophe  y  est  simple- 
ment critique.  Mais  en  Morale  il  est  «  créateur  de 
valeurs  ».  Kant  avait  déjà  signalé  ce  privilège  de  la 
Morale.  Si  donc  une  discipline  paraissait  hors  de  l'em- 
prise de  la  science  c'était  bien  la  Morale.  En  Morale, 
dit-on,  pas  de  faits  à  connaître  mais  un  idéal  à  déter- 
miner. La  raison  scientifique  est  impuissante  à  nous 
donner  une  doctrine  d'action,  elle  ne  nous  indique 
pas  le  meilleur,  elle  est  indifférente  au  bien  et  au  mal, 
elle  ignore  ces  appréciations  auxquelles  elle  doit  rester 
étrangère.  Mais  la  Raison  tout  court  peut  construire  et 
former  des  principes  d'action.  Sa  fonction  essentielle  est 
d'évaluer  et  d'apprécier,  d'établir  une  hiérarchie  entre 
les  préférences,  de  dresser  une  table  des  valeurs  fonda- 
mentales qui  soit  le  Décalogue  de  l'honnête  homme. 
Aussi  ce  fut  une  manière  de  scandale  quand  un  philo- 
sophe contemporain,  M.  Lévy-Bruhl,  voulut  convaincre 
le  public  philosophique   qu'il  y   a  dans  le  domaine  de 

1.  Université  de  Paris,  mai  1908  :  {Les  grands  philosophes  français  et 
étrangers,  p.  217.) 
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la  Moralité  des  faits  à  étudier  par  les  méthodes  posi- 
tives, faits  justiciables  d'une  science  nouvelle,  la  science 
des  mœurs,  dont  il  révélait  l'existence.  On  nia  cette 
science,  on  nia  surtout  et  plus  encore  ses  prétentions  à 
remplacer  la  Raison  du  philosophe.  A  côté  de  ceux 
qui  restèrent  irrémédiablement  hostiles  et  fermés,  il  y 
eut  ceux  qui  sincèrement  acceptèrent  la  discipline  nou- 
velle, mais  ne  purent  arriver  à  s'en  satisfaire,  ne  purent 
arriver  à  se  déprendre  du  mysticisme  individualiste  de 
la  tradition  métaphysique.  Ils  ne  purent  se  résigner  à 
demander  à  la  connaissance  scientifique  des  préceptes 
d'action.  Par  un  individualisme  mal  compris,  ils  virent 
là  une  atteinte  portée  aux  droits  de  la  conscience,  et 
préférèrent  abandonner  toute  règle  positive  et  définie 
et  se  laisser  aller  aux  suggestions  et  aux  impulsions 
momentanées  de  leur  fantaisie  individuelle.  Ces  discus- 
sions, ces  résistances  nous  semblent  le  centre  des 
débats  philosophiques  de  notre  temps.  On  y  voit  aux 
prises  deux  méthodes,  la  méthode  scientifique  et  la 
méthode  philosophique.  Elucider  ce  point,  expliquer 
le  véritable  caractère  de  la  science  des  mœurs,  dissiper 
ce  fantôme,  la  Raison  du  philosophe,  ce  sera  donc 
définir  le  sens  et  la  portée  d'une  philosophie  posi- 
tive. 

En  posant  comme  principe  de  recherches  qu'il  y  a 
des  faits  moraux,  il  importe  d'abord  de  comprendre 
ce  qu'on  affirme  exactement  et  ce  qu'on  nie.  On  affirme 
qu'il  y  a  des  réalités  morales.  Les  opinions  des  hommes 
sur  le  bien  et  le  mal,  leurs  croyances  à  la  valeur  de 
tels  ou  tels  actes,  on  les  considère  comme  des  réalités. 
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Bien  loin  donc  d'ignorer  systématiquement  les  jugements 
de  la  conscience  morale  des  individus,  on  accepte  ces 
jugements  comme  des  données  de  fait.  On  croit  à  leur 
existence  nécessaire,  sans  partager  les  inquiétudes  ordi- 
naires des  philosophes  et  redouter  leur  fragilité.  Voici 
d'autre  part  ce  qu'on  nie.  On  nie  que  l'individu  puisse 
rendre  raison  complètement  des  jugements  moraux 
spontanés  qu'il  porte.  On  nie  qu'une  réflexion  critique 
personnelle  puisse  lui  faire  connaître  le  pourquoi  de 
ces  jugements.  Il  ne  faut  pas  demander  à  l'intuition 
morale  ce  qu'elle  ne  peut  pas  donner,  une  explication 
rationnelle.  L'intuition  est  une  source  de  croyances 
et  de  jugements  irréfléchis.  Veut-on  trouver  la  raison  de 
ces  croyances  et  de  ces  jugements  ?  11  faut  s'engager 
dans  une  autre  voie,  celle  de  la  science.  Il  est  en  effet 
presque  évident  que  les  jugements  moraux  des  hommes 
dépendent  de  conditions  externes.  L'intuition  morale 
n'est  pas  une  mystérieuse  inspiration  morale,  elle 
consiste  en  un  ensemble  de  sentiments  et  d'apprécia- 
tions spontanées  qui  ne  pouvaient  pas  ne  pas  se  former 
étant  donné  l'état  du  milieu  où  vit  l'individu.  Si  l'on 
observe  les  caractères  des  croyances  morales  sponta- 
nées on  apercevra  aisément  des  indices  qui  s'accordent 
avec  cette  supposition.  Les  croyances  morales  ne  sont 
pas  spéciales  à  chacun  et  diverses,  elles  sont  communes 
à  une  même  époque  aux  membres  d'une  même  société, 
ou  d'un  même  groupe  social.  Elles  apparaissent  à  l'indi- 
vidu avec  un  caractère  de  nécessité  transcendante,  elles 
sont  obligatoires.  S'il  en  est  ainsi,  la  seule  explication 
rationnelle  concevable  des  croyances  morales  consiste  à 
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rechercher  leurs  conditions  objectives  d'existence  dans 
le  milieu  social. 

Combien,  au  contraire,  la  situation  du  philosophe 
qui  veut  éclairer  les  évaluations  morales  spontanées 
à  la  lumière  des  évaluations  de  sa  Raison  est-elle  équi- 
voque ?  Il  peut  difficilement  prétendre  que  celles-là 
dépendent  de  celles-ci,  que  la  morale  pratique  dépend 
de  sa  théorie  morale.  La  morale  pratique  n'est-elle 
pas  antérieure  à  toutes  les  théories  morales  et  ne  les 
déborde-t-elle  pas  infiniment  ?  Une  même  pratique 
morale  n'est-elle  pas  susceptible  d'interprétations  théo- 
riques divergentes  ?  N'est-elle  pas  si  complexe  qu'elle 
ne  se  laisse  jamais  ramener  à  l'unité  d'une  théorie 
morale  simple  ?  Mais  s'il  faut  renoncer  à  penser  que  les 
évaluations  morales,  spontanées  et  vulgaires  procèdent 
des  évaluations  réfléchies  du  philosophe,  quel  peut  être 
l'office  des  théories  morales  ?  Elles  n'ont  certes  pas  la 
valeur  d'une  explication  rationnelle.  M.  Th.  Ribot,  dans 
un  livre  très  suggestif,  intitulé  La  Logique  des  Sentiments, 
a  fait  la  critique  psychologique  la  plus  pénétrante 
qu'on  puisse  faire  de  la  Raison  évaluatrice  du  philo- 
sophe. Il  a  analysé  la  nature  psychologique  du  jugement 
de  valeur,  qui  est  un  jugement  sentimental.  Il  a  cata- 
logué quelques  types  de  raisonnement  de  valeur.  Il  a 
montré  finement  que  la  caractéristique  constante  de  ce 
raisonnement  est  que  la  conclusion  y  est  posée  avant  les 
prémisses,  et  que  l'argumentation  y  a  pour  objet  sim- 
plement de  justifier  par  une  apparence  de  raison  une 
préférence  qui  s'impose  dès  l'abord  à  l'individu.  Il  aurait 
pu  placer  le  raisonnement  du  théoricien  moraliste  à  côté 


L  ENSEIGNEMENT    DE    LA    PHILOSOPHIE  87 

du  raisonnement  du  passionné  qui  cherche  à  justifier  à 
ses  propres  yeux  sa  passion,  ou  du  rhéteur  qui  plaide 
et  cherche  à  persuader.  Les  théories  morales  n'ont  pas 
d'autre  valeur  et  d'autre  sens,  elles  sont  une  logique 
des  sentiments.  Comme  telles  elles  ne  sont  par  suite 
pas  méprisables,  elles  peuvent  même  avoir  une  utilité 
morale  indirecte  pour  l'individu.  Mais  elles  ne  satisfont 
pas  au  besoin  d'intelligibilité  d'une  intelligence  un 
peu  exigeante.  D'où  la  désaffection  à  l'égard  de  ces  théo- 
ries à  une  époque  d'intellectualité  et  de  science. 

Si  l'on  ne  veut  pas  se  laisser  aller  d'instinct  à  la 
moralité,  si  l'on  ne  se  satisfait  pas  des  justifications 
sentimentales  du  moraliste,  on  n'a  donc  d'autre  recours 
pour  comprendre  le  sens  et  la  valeur  des  croyances 
morales  que  l'exphcation  scientifique.  L'objet  de  la 
science  des  mœurs  n'est  pas  seulement  de  montrer 
l'origine  des  diverses  croyances  morales  et  de  suivre 
leur  évolution  ;  la  science  des  mœurs  ne  se  réduit  pas 
à  une  histoire  des  mœurs.  La  science  se  propose  de 
déterminer  les  conditions  d'existence  de  ces  croyances. 
Elle  fera  voir  la  liaison  de  ces  croyances  avec  les  institu- 
tions à  l'abri  desquels  vit  l'individu.  Elle  mettra  en 
relief  la  collaboration  nécessaire  des  hommes  non  seule- 
ment pour  les  œuvres  matérielles  de  la  civilisation,  mais 
pour  ses  œuvres  morales.  En  situant  ainsi  l'individu 
dans  son  milieu  dont  il  ne  perçoit  qu'inconsciemment  la 
réalité,  elle  donnera  à  l'obligation  morale  son  véritable 
fondement.  Elle  montrera  à  quelles  nécessités  de  fait 
correspond  la  nécessité  morale  sentie  par  les  consciences. 
Mais,  dira-t-on,  la  science  ne  pourra  en  aucune  manière 
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persuader  aux  individus  de  vouloir  la  moralité.  Gela  est 
vrai.  Si  vous  ne  voulez  pas  la  santé  aucune  science 
médicale  n'est  capable  de  vous  la  donner.  Si  vous  ne 
voulez  pas  la  moralité,  aucune  science  des  mœurs  ne 
vous  la  donnera.  Mais  est-ce  bien  ainsi  que  se  pose 
le  problème  ?  Les  gens  qui  ne  veulent  réellement  pas  la 
santé  sont  rares.  Ceux  qui  ne  veulent  réellement  pas  la 
moralité  ne  sont  pas  plus  nombreux.  La  société  possède 
même  à  leur  égard  des  moyens  de  contrainte  qu'elle 
ne  possède  pas  encore  complètement  à  l'égard  de  ceux 
qui  ne  veulent  pas  se  soumettre  aux  règles  de  l'hygiène. 
Il  y  a  et  il  y  aura  d'ailleurs  toujours  dans  une  société 
des  irréductibles,  des  révoltés,  des  «  criminels  ».  Il  est 
permis  de  penser  que  la  diffusion  de  la  science  des 
mœurs  en  diminuera  le  nombre,  mais  elle  ne  le  réduira 
pas  à  néant.  Nous  ne  connaissons,  à  vrai  dire,  qu'un 
philosophe  de  notre  temps  qui  ait  osé  accepter  franche- 
ment cette  extrémité,  déclarer  le  crime  un  phénomène 
normal  et  constant  dans  toute  société,  y  voir  même 
une  source  possible  de  progrès,  le  considérer  comme 
une  barrière  parfois  utile  à  la  tyrannie  du  conformisme 
social,  c'est  M.  Durkheim,  à  qui  on  a  reproché  si  inin- 
telligemment  un  soi-disant  «  autoritarisme  social  m.  La 
science  des  mœurs  n'est  pas  au  reste  une  méthode 
élémentaire  d'éducation  morale.  L'enfant  doit  d'abord 
être  initié  progressivement  aux  croyances  morales  des 
différentes  sociétés  où  il  va  vivre.  Dans  cette  œuvre  de 
pure  et  simple  éducation  il  n'est  pas  impossible  d'ailleurs 
de  faire  discrètement  usage  de  l'esprit  et  des  principes 
de  la  science  des  mœurs.  Donc,  dans  les  cas  les  plus 
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ordinaires,  celui  à  qui  on  aura  montré  les  conditions 
nécessaires  d'une  croyance  morale  actuelle,  à  qui  on 
aura  expliqué  cette  croyance,  s'y  attachera  avec  d'au- 
tant plus  de  force.  On  aura  donné  à  sa  croyance  le 
meilleur  des  secours.  On  aura  éclairé  sa  moralité  instinc- 
tive de  la  seule  lumière  que  l'homme  ait  à  sa  disposition, 
la  connaissance  scientifique.  S'il  vit  à  une  époque 
troublée  où  les  croyances  morales  s'enchevêtrent  et 
s'opposent,  la  connaissance  scientifique  lui  donnera  des 
renseignements  objectifs  qui  l'orienteront  plus  sûre- 
ment que  les  arguments  captieux  et  passionnés  des  partis 
opposés,  dont  l'examen  dialectique  le  laissera  incertain. 
La  science  possède  une  force  irrésistible,  une  valeur 
qui  prime  toutes  les  autres,  c'est  sa  valeur  de  vérité. 
On  oublie  cela  quand  on  oppose  la  connaissance  froide  et 
objective  à  l'action  qui  exige  des  croyances,  un  idéal.  La 
Raison  du  philosophe  est  un  frêle  instrument  à  côté  de  la 
connaissance  scientifique.  Où  donc  le  philosophe  pui- 
sera-t-il  ces  évaluations  fondamentales,  absolues,  qui 
serviront  de  normes  pour  l'action,  où  ira-t-il  chercher 
cette  table  des  valeurs  premières  et  des  préférences 
idéales  qui  mettra  l'ordre  et  l'harmonie  dans  la  con- 
duite humaine  ?  Dans  sa  Raison  ?  Mais  celle-ci  n'est 
qu'un  nom  pompeux  dont  il  décore  sa  fantaisie  propre, 
ses  préjugés  sentimentaux  plus  ou  moins  confus,  les 
bribes  de  connaissance  objective  que  l'expérience  de  la 
vie  lui  a  empiriquement  suggérées  !  Mais  enfin,  dira- 
t-on,  et  a-t-on  dit  (et  c'est  là  un  argument  désespéré), 
tant  que  la  science  n'est  pas  faite,  à  quoi  nous  prendre  ? 
La   science    ne    sera   jamais    faite,    achevée,    terminée, 
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immuable  ;  mais  le  mouvement  même  de  ses  progrès  et 
de  ses  transformations  n'empêche  pas  les  suggestions 
pratiques  qu'on  en  tire  d'être  fécondes.  Il  faut  se 
résigner  à  ne  pas  posséder  une  ligne  de  conduite  absolue 
et  immuable,  valable  pour  les  hommes  de  tous  les 
temps.  La  science,  bien  pratiquée,  dans  un  esprit  suffi- 
samment historique,  donne  le  sens  du  relatif.  La  science 
des  mœurs  n'engendrera  ni  le  scepticisme  moral  ni  un 
dogmatisme  étroit  et  conservateur. 

Le  cas  de  la  Morale  nous  a  semblé  un  cas  privilégié 
pour  examiner  si  l'étude  des  questions  de  valeur 
constituait  le  domaine  propre  et  légitime  de  la  philo- 
sophie. Nous  ne  croyons  pas  qu'il  y  ait  place  pour 
une  discipline  humaine  qui  se  proposerait  pour  objet 
d'évaluer  et  d'apprécier.  Nous  avouons  ne  pas  com- 
prendre la  possibilité  organique  d'une  pareille  discipline. 
Nous  ne  voyons  pas  de  quel  instrument  commun  on 
pourrait  se  servir  pour  la  constituer.  La  Raison  du 
philosophe  nous  semble  être  la  dernière  des  entités 
métaphysiques,  qui  a  un  fantôme  d'existence  par  suite 
d'une  confusion  verbale  avec  la  raison  scientifique. 
Son  nom  véritable  est  intuition,  sentiment,  révéla- 
tion, quelqu'une  de  ces  facultés  mystérieuses  que  la 
métaphysique  de  jadis  croyait  avoir  à  son  service  et 
dont  la  philosophie  de  Kant  a  dévoilé  le  néant.  Ceci 
ne  veut  pas  dire  que  quiconque  accepte  la  nécessité 
d'une  organisation  positive  de  la  philosophie,  veuille 
sévèrement  prohiber  les  rêveries  du  métaphysicien. 
Elles  sont  respectables  non  seulement  du  point  de 
vue  esthétique,  mais  parce  qu'elles  contiennent  parfois 
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des  vues  profondes  que  la  science  aurait  tort  de 
négliger.  L'homme  rencontre  rarement  la  vérité  par 
des  voies  logiques.  On  veut  dire  simplement  qu'il  n'y  a 
pas  pour  la  pensée  moderne  d'autre  discipline  collective 
que  la  science.  Les  intuitions  métaphysiques  sont  des 
lueurs  éparses,  elles  ne  peuvent  se  réunir  et  former  un 
faisceau  de  rayons  convergents  pour  éclairer  les  faits. 
On  ne  saurait  organiser,  ni  par  suite  enseigner  une  dis- 
cipline sur  d'autres  bases  que  celles  de  la  Science,  et 
nous  espérons  avofr  montré  par  l'exemple  de  la  Morale 
que  des  sciences  nouvelles,  des  sciences  humaines  ont 
accepté  l'héritage  des  anciennes  métaphysiques  et  se 
sont  substituées  à  elles.  Ce  sont  elles  qu'il  faut  enseigner. 
Pour  être  complet,  il  ne  faudrait  pas  se  borner  à 
la  Morale.  La  théorie  de  la  Connaissance  mériterait 
d'être  soumise  à  un  examen  du  même  genre.  La  ten- 
tative est  à  peine  esquissée.  Jusqu'ici  tout  effort  positif 
pour  expliquer  la  connaissance,  en  analyser  les  éléments, 
en  déterminer  les  lois  de  formation,  a  échoué^  témoin 
l'empirisme.  D'autre  part,  la  philosophie  dont  l'analyse 
paraissait  le  mieux  correspondre  aux  caractères  actuels 
de  la  connaissance  scientifique,  le  rationalisme,  a  été 
incapable  d'expliquer  ces  caractères  autrement  que  par 
des  suppositions  transcendantes  et  par  des  construc- 
tions verbales.  Il  est  permis  d'espérer  que  les  progrès 
des  sciences  psychologiques  et  sociales  permettront  pro- 
chainement de  concilier  ce  qui  a  été  jusqu'ici  considéré 
comme  inconciliable,  c'est-à-dire  de  rendre  compte  de 
la  raison  scientifique  sans  sortir  du  domaine  observable, 
mais  sans  pourtant  en  méconnaître  les  caractères  propres. 
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Quelle  répercussion  une  conception  de  la  philosophie, 
appuyée  sur  ces  principes  généraux,  peut-elle  avoir  sur 
l'enseignement  philosophique  des  lycées  ?  Nous  voudrions 
montrer  qu'elle  peut  apporter  un  remède  efficace  à  la 
situation  actuelle  de  cet  enseignement,  le  tirer  de  l'hé- 
sitation où  il  est  sur  son  objet  et  ses  méthodes,  lui 
donner  cette  unité  organique  qu'il  souffre  de  ne  pas  avoir. 

I.  —  Le  défaut  principal  de  l'enseignement  philoso- 
phique actuel  est  son  état  d'indécision.  On  hésite  entre 
une  organisation  scientifique  des  diverses  disciplines  phi- 
losophiques et  les  anciens  principes  d'organisation. 

Il  n'est  presque  personne  qui  n'admette  aujourd'hui 
que  la  psychologie  est  une  science  autonome  et  doit 
être  enseignée  comme  telle.  La  plupart  des  cours  de  phi- 
losophie l'affirment.  Et  cependant,  comme  il  faut  bien 
maintenir  le  lien  de  la  psychologie  avec  les  autres  parties 
du  cours,  comme,  d'autre  part,  se  posent  en  psychologie 
un  certain  nombre  de  questions,  telle  que  celle  de  la 
raison  et  de  la  volonté  auxquelles  on  donne  générale- 
ment des  solutions  métaphysiques,  l'embarras  des  pro- 
fesseurs est  grand.  On  ne  peut  pas  ignorer  ces  problèmes, 
on  ne  peut  pas  d'autre  part  faire  passer  pour  des  solu- 
tions scientifiquement  établies  les  solutions  métaphysiques 
qu'on  se  réserve  d'apporter,  et  par  suite  les  présenter 
comme  les  conclusions  de  l'analyse  psychologique.  Il 
est  donc  impossible  d'enseigner  une  psychologie  pure- 
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ment  et  simplement  scientifique  si  l'on  n'adopte  une 
attitude  positive  à  l'égard  de  la  généralité  des  problèmes 
philosophiques. 

En  Logique  on  rencontre  des  difficultés  analogues.  Il 
n'est  pas  possible  de  définir  nettement  l'objet  de  la 
Logique  si  l'on  ne  prend  pas  un  parti.  On  ne  peut  pas 
concevoir  simplement  la  logique  comme  un  art,  parce  que 
son  inutilité  serait  alors  flagrante  et  que  le  logicien  ne 
serait  pas  autre  chose  qu'un  chroniqueur  scientifique.  On 
ne  peut  pas  concevoir  la  logique  comme  une  science,  à 
moins  d'admettre  que  le  problème  de  la  connaissance 
est  de  ceux  qui  peuvent  être  résolus  par  des  voies  posi- 
tives. L'individualité  et  l'autonomie  de  la  logique  est  un 
des  problèmes  les  plus  délicats  auxquels  se  heurte  aujour- 
d'hui tout  philosophe  dont  la  sincérité  est  exigeante. 
Nous  ne  parlons  que  pour  mémoire  des  embarras  que 
cause  la  logique  formelle.  Si  réduite  que  soit  sa  part, 
la  logique  formelle  n'en  est  pas  moins  un  morceau  de 
tradition  vieillie  qu'il  faudrait  avoir  le  courage  d'ex- 
tirper. 

En  Morale,  l'incertitude  est  grande  également.  La 
morale  pratique  a  pris  dans  la  plupart  des  cours  une 
louable  prépondérance  Mais  les  théories  morales  n'ont 
pas  disparu  ;  on  ne  se  contente  pas  de  les  enseigner  à 
titre  historique,  on  continue  souvent  encore  à  chercher 
un  «  fondement  »  à  la  morale.  Et  cette  recherche  vaine 
et  stérile  n'est  pas  sans  troubler  profondément  la 
conscience  des  élèves.  La  théorie  morale  adoptée  est 
généralement  un  syncrétisme  moral  vague  qui  n'éclaire 
rien  et  qui  n'a  pas  même  l'avantage  de  la  netteté.  Ici 
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il  est  indubitable  qu'une  conception  simplement  positive 
serait  un  grand  progrès. 

La  métaphysique  à  laquelle  tout  le  système  de  l'ensei- 
gnement actuel  tient  encore  par  des  liens  très  lâches 
se  fait  très  discrète,  ce  qui  dans  l'état  actuel  des 
choses  est  une  lamentable  abdication.  Nous  proposons 
non  pas  qu'on  abandonne  les  problèmes  que  la  métaphy- 
sique traditionnelle  a  soulevés,  mais  qu'on  les  pose  en 
termes  positifs  et  qu'on  en  ébauche  une  solution  positive. 
Rien  d'autre  part  ne  serait  plus  utile  que  de  présenter 
aux  élèves  une  courte  histoire  des  idées,  mais  il  faudrait 
pour  cela  qu'on  ne  conçût  pas  l'histoire  de  la  philosophie 
comme  une  recherche  dialectique  de  la  vérité  et  qu'on 
replaçât  l'histoire  des  idées  dans  son  véritable  milieu, 
l'histoire  sociale. 

Il  n'est  pas  exagéré  de  dire  que  l'enseignement  phi- 
losophique dans  l'état  actuel  est  décevant.  Aucun  esprit 
sincère  ne  peut  être  satisfait  de  ce  chaos  de  disciplines 
sans  liens  étroits,  sans  unité  de  conceptions,  où  la  posi- 
tivité  scientifique  voisine  d'une  manière  étrange  avec 
les  spéculations  les  plus  transcendantes.  L'enseignement 
philosophique  est,  à  l'heure  présente,  profondément, 
essentiellement  inorganique. 

II.  —  L'unité  d'un  enseignement  positif  de  philoso- 
phie nous  paraît  devoir  résider  d'abord  dans  son  carac- 
tère même.  Enseigner  la  psychologie  dans  un  esprit 
scientifique,  la  logique  comme  une  analyse  des  caractères 
de  la  science  ayant  pour  objet  avoué  de  déterminer  posi- 
tivement  la    structure    de  la   connaissance,   la    morale 


l'enseignement  de  la  philosophie  9"5 

comme  une  science  des  mœurs,  c'est  orienter  dans  un 
sens  unique  les  esprits,  les  habituer  constamment  à  la 
pratique  d'une  certaine  méthode.  Il  ne  faut  pas  oublier 
d'ailleurs  que  les  élèves  qui  entrent  en  philosophie 
ont  reçu  pour  la  plupart  une  formation  principalement 
littéraire.  Beaucoup  seront  médecins  et  souffriront  plus 
tard  de  l'absence  d'une  direction  et  d'une  orientation 
scientifique  de  leurs  études.  L'attitude  scientifique  que 
le  professeur  de  philosophie  pourrait  donner  à  ses  élèves 
leur  est  donc  professionnellement  indispensable.  Il  serait 
facile  de  montrer  que  cette  attitude  est  celle  qu'exige 
d'eux  la  vie  contemporaine.  La  pratique  de  la  science 
fera  d'eux  des  hommes  tels  que  les  conditions  actuelles 
de  l'existence  les  exigent  ;  ayant  le  goût  et  le  souci  des 
réalités,  sachant  apercevoir  et  poser  un  problème,  et 
cependant  ingénieux  et  libres  d'esprit  ;  capables  de  se 
mouvoir  avec  aisance  dans  le  monde  des  idées,  mais  en 
leur  accordant  simplement  le  degré  de  créance  que  les 
faits  tolèrent.  L'esprit  scientifique  contemporain  paraît 
en  effet  caractérisé  par  un  mélange  curieux  d'ardeur  et 
de  foi  intellectuelle,  d'audace  théorique,  et  d'esprit  de 
soumission  à  l'égard  des  faits.  Un  enseignement  philoso- 
phique qui  contribuerait  à  développer  un  tel  esprit 
serait  ainsi  éminemment  éducatif. 

Mais  l'enseignement  philosophique  positif  n'aura  pas 
que  cette  unité  formelle  et  extérieure,  si  importante 
cependant  dans  ses  conséquences.  Il  aura  une  unité 
plus  réelle.  Les  diverses  sciences  que  le  philosophe 
enseigne  ne  sont  pas  sans  lien  réel  entre  elles.  Il  est 
légitime  que  l'enseignement  de  ces  sciences  reste  entre 
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les  mains  d'une  classe  déterminée  de  savants.  Sans  doute 
la  recherche  nécessitera  une  division  du  travail  et  une 
spécialisation  croissantes.  Mais  il  importe  de  ne  pas 
oublier  le  point  de  vue  commun  de  ces  sciences.  La 
Psychologie,  la  Logique  et  la  Morale  sont  le  cœur  même 
des  sciences  sociales,  de  la  science  de  l'Humanité.  La 
psychologie  contemporaine  commence  à  ne  plus  ignorer 
que  l'homme  est  un  être  social  qui  n'a  développé  toutes 
ses  puissances  que  dans  et  par  la  société.  Il  est  impos- 
sible de  concevoir  un  cours  ordinaire  et  complet  de  psycho- 
logie qui  à  côté  des  états  psycho-organiques,  c'est-à-dire 
dont  l'organisme  physiologique  contient  les  conditions 
profondes,  ne  ferait  pas  une  place  aux  états  psycho- 
sociaux, dont  les  conditions  doivent  être  cherchées  dans 
le  milieu  social  et  qui  seuls  sont  vraiment  surorganiques. 
Les  études  si  claires  de  M.  Th.  Ribot  ont  préparé  les 
esprits  à  ce  point  de  vue  dans  les  divers  domaines  de 
la  psychologie  expérimentale.  Nous  pensons  que  l'adop- 
tion franche  de  cette  idée  directrice  résoudrait  la  crise 
de  la  psychologie  expérimentale  dont  l'éparpillement 
inquiète  justement  certains  esprits.  La  Morale  est  évi- 
demment une  branche  des  sciences  sociales,  c'est  même 
la  science  sociale  privilégiée,  celle  où  la  nature  sociale 
des  faits  est  le  plus  directe  et  le  plus  manifeste.  Quant 
à  la  Logique  elle  sera  étudiée  nécessairement  dans  un 
esprit  sociologique,  si  la  psychologie  de  la  connaissance 
a  mis  à  jour  les  conditions  sociales  de  la  formation  et 
du  développement  de  la  raison  scientifique.  C'est  donc 
une  unité  profonde  qui  relie  entre  elles  ces  dffférentes 
parties  du  cours  de  philosophie.  Comment  ne  pas  penser 
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que  d'un  groupe  de  sciences  ainsi  enseigné  une  impres- 
sion puissante  et  forte  se  dégagerait,  impression  bienfai- 
sante à  une  époque  de  crise  et  de  dissolution  sociale  où 
les  sophismes  d'un  faux  et  pernicieux  individualisme 
sont  un  réel  danger  pour  les  consciences  ?  L'enseigne- 
ment positif  de  la  philosophie  n'aurait  pas  seulement 
ainsi  une  valeur  éducative  générale,  mais  une  valeur 
moralisatrice  directe  et  immédiate. 


I 
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IV 

LA  MÉTHODE  POSITIVE 
DANS  L'ENSEIGNEMENT  DE  LA  MORALE 

Par  M.  BERTHONNEAU 

INSPECTEIR    DE    l'eNSEIGXEMENT    PRIMAIRE    A    PARIS 


Si  la  méthode  positive  est  bien  l'observation  et  l'in- 
terprétation scientifiques  des  faits,  aucun  enseignement 
ne  la  réclame  aussi  impérieusement  que  celui  de  la 
morale.  C'est  dans  l'activité  humaine  qu'il  faut  aller 
chercher  nos  règles  de  conduite  ;  c'est  à  la  vie  même 
qu'il  faut  demander  la  discipline  de  la  vie.  C'est  dans 
l'action  qu'est  la  source  de  l'impératif  le  plus  catégo- 
rique, le  plus  efficace,  et  le  plus  universellement  accepté. 

C'est  ce  que  nous  allons  essayer  de  montrer  en  nous 
aidant  de  la  méthode  positive  elle-même,  c'est-à-dire 
avec  plus  de  faits  que  de  raisonnements,  et  plus  d'in- 
terprétations collectives  que  de  jugements  personnels. 

Voici  d'abord  les  faits.  Depuis  trente  ans  qu'ont  été 
votées  les  lois  sur  l'enseignement  primaire,  l'enseigne- 
ment de  la  morale  a  suscité  en  France  des  discussions 
passionnées  qui  ont  eu  de  fréquents  retentissements  dans 
le   Parlement,  et  que  la  lettre  des  Evêques  français,  à 
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la  date  du  14  septembre  1909,  a  fait  revivre  aussi  vio- 
lentes qu'à  l'origine.  Naguère  encore  M.  Groussau  récla- 
mait du  Gouvernement  «  le  respect  de  la  neutralité  sco- 
laire promise  par  les  auteurs  de  la  loi  de  1882  »  ;  et 
prétendait  avoir  démontré  «  qu'on  considérait  comme 
une  condition  indispensable  de  l'obligation  imposée  aux 
pères  de  famille,  l'établissement  d'une  neutralité  spiri- 
tualiste,  qui,  suivant  l'expression  de  M.  Ch.  Dupuy,. 
ancien  ministre,  contenait  un  minimum  d'enseignement 
religieux  ».  On  sait,  d'autre  part,  que  depuis  deux 
ans  le  parti  catholique  fait  à  l'Ecole  publique  une  guerre 
et  une  concurrence  acharnées. 

Et  voici  la  réponse,  par  d'autres  faits,  aux  catho- 
liques et  à  M.  Groussau  qui,  pendant  un  quart  de  siècle 
ont  maudit  la  neutralité  scolaire  comme  attentoire  aux 
droits  de  la  conscience,  et  qui  la  réclament  aujourd'hui 
aux  noms  des  mêmes  droits  et  de  la  même  conscience. 
On  sait  que  la  loi  de  1882  avait  écarté  de  l'Ecole  publique 
l'enseignement  confessionnel,  et  notamment  les  Devoirs 
envers  Dieu.  Mais,  par  respect  pour  la  dignité  des  membres 
de  l'enseignement  dont  la  majorité  était  spiritualiste  — 
disait  le  ministre  d'alors,  Jules  Ferry  —  les  Devoirs 
envers  Dieu  furent  maintenus  dans  les  programmes  de 
morale  de  l'Ecole  primaire.  Et  Jules  Ferry  justifiait 
cette  contradiction  entre  la  loi  et  les  programmes  par 
une  nécessité  du  moment,  qui  n'engageait  aucunement 
«  la  liberté  scientifique  »  du  présent  et  de  l'avenir.  Il  pro- 
clamait, pour  rassurer  la  conscience  des  professeurs 
spiritualistes,  que  «  la  neutralité  confessionnelle  n'im- 
pliquait en  aucune  façon  la  neutralité  philosophique  »  ; 
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mais  il  disait  aussi,  en  parlant  de  l'Université  :  «  Il  n'y  a 
pas  de  corps  plus  libéral,  au  point  de  vue  des  doctrines, 
et  vous  verrez  certainement  éclore  dans  son  sein  des 
intelligences  plus  hardies,  plus  osées  si  vous  voulez,  qui 
chercheront  à  dégager  les  dogmes  de  la  morale  des  dogmes 
de  la  théodicée  ». 

Les  prédictions  de  Jules  Ferry  se  sont  réalisées.  Les 
dogmes  de  la  morale  se  sont  dégagés  peu  à  peu  des 
dogmes  de  la  théodicée.  Les  programmes  de  l'Ecole 
primaire  supérieure,  les  programmes  des  Ecoles  nor- 
males primaires,  les  programmes  de  l'enseignement 
secondaire,  sont  muets  sur  les  Devoirs  envers  Dieu.  Si 
les  programmes  de  l'Ecole  élémentaire  énumèrent  encore 
ces  Devoirs,  les  maîtres  qui  les  enseignent  deviennent 
de  plus  en  plus  rares  ;  et  quant  à  ceux  qui  en  font  le 
principe  et  la  fin  de  la  morale  on  est  en  droit  de  se 
demander  s'ils  existent  encore.  Les  uns  et  les  autres 
sont  trop  respectueux  des  croyances  et  des  non-croyances 
des  parents  de  leurs  élèves  pour  enseigner  les  Devoirs 
envers  un  Dieu  personnel. 

Voilà  donc  l'enseignement  de  la  morale  à  peu  près 
libéré  de  la  métaphysique  religieuse.  Il  faut  s'en  féliciter. 
Non  seulement  pour  la  tranquillité  des  «pères  de  famille», 
dont  parlait  Jules  Ferry,  en  1883,  dans  sa  Lettre  aux 
Instituteurs  ;  mais  aussi  pour  la  morale  et  la  religion 
elles-mêmes.  «  Il  est  doublement  dangereux  de  fonder 
la  morale  sur  la  religion,  dangereux  pour  la  morale  et 
dangereux  pour  la  rehgion.  Dangereux  pour  la  morale, 
car  de  notre  temps,  avec  le  développement  moderne  et 
l'esprit  critique,  avec  les   conflits  d'intérêts  et  les  que- 
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relies  politiques  qui  se  mêlent  aux  querelles  religieuses, 
nul  ne  peut  se  vanter  d'inculquer  à  la  jeunesse  une 
foi  durable  ;  il  est  donc  singulièrement  imprudent  de 
faire  reposer  les  convictions  morales  sur  un  fondement 
aussi  fragile  ;  à  l'heure  de  la  crise  inévitable,  la  cons- 
cience elle-même  sera  emportée  dans  le  désastre  des 
croyances  religieuses.  —  Cela  est  dangereux  pour  la  reli- 
gion elle-même.  11  est,  en  effet,  entre  la  quinzième  et 
la  vingtième  année  environ,  une  période  de  crise,  à 
laquelle  n'échappe  guère  un  esprit  réfléchi  qui  a  reçu 
une  éducation  religieuse.  A  l'époque  où  les  passions 
s'éveillent,  c'est  pour  secouer  le  joug  de  sa  conscience, 
c'est  pour  faire  taire  l'importunité  de  ses  remords,  que 
le  jeune  homme  examine  ses  croyances.  Il  les  garderait 
plus  souvent  ou  plus  longtemps,  si  elles  ne  le  gênaient 
pas.  De  cette  crise  elles  sortent  parfois  épurées  et  raffer- 
mies ;  mais  combien  de  fois  elles  fléchissent  et  s'écroulent. 
Or,  c'est  là  un  résultat  dont  l'incrédulité  même  ne  doit 
pas  s'applaudir,  car  l'examen  n'a  été  fait  ni  avec  le 
sérieux,  ni  avec  l'impartialité  qu'on  doit  apporter  à  des 
questions  aussi  graves.  Il  faut,  au  contraire,  que  le 
jeune  homme  sache  bien  que,  sa  foi  rejetée,  sa  conscience 
demeure,  parce  qu'elle  est  une  chose  éminemment  humaine 
et  positive,  une  chose  inhérente  à  sa  nature  et  dont  il  ne 
saurait  s'affranchir,  pas  plus  qu'il  ne  saurait  dépouiller 
sa  propre  raison  et  se  soustraire  à  ses  exigences.  » 
(E.  Goblot.) 

Mais  si  l'enseignement  de  la  morale  est  heureusement 
à  peu  près  dégagé  de  la  métaphysique  religieuse,  il  est 
encore  beaucoup  trop  tributaire  de  la  métaphysique  phi- 
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losophique.  Et  celle-ci  est  aussi  dangereuse  que  celle-là. 

Dangereuse  pour  la  tranquillité  des  pères  de  famille 
à  qui  nous  devons  bien  pourtant,  à  l'Ecole  obligatoire 
tout  au  moins,  la  garantie  que  la  conscience  de  leurs 
enfants  sera  respectée  dans  sa  formation  et  dans  son 
développement.  Or,  s'il  y  a  dans  nos  Ecoles  des  fils  de  non- 
croyants  qui  seraient  froissés  par  un  enseignement  reli- 
gieux, il  y  a  aussi  des  fils  de  croyants  qui  répugneraient 
à  l'enseignement  d'une  morale  matérialiste,  et  des  fils 
de  matérialistes  qui  seraient  contrariés  par  une  morale 
idéaliste.  11  y  a  aussi  des  fils  de  libres-penseurs  sans 
culture  philosophique  (les  plus  nombreux  à  l'Ecole 
primaire)  qui  pourraient  être  choqués  du  dogme  philo- 
sophique autant  que  du  dogme  religieux.  Toute  doctrine 
morale,  dans  l'état  actuel  des  esprits  et  des  consciences, 
est  susceptible  de  soulever  de  grosses  difficultés  dans 
l'enseignement  de  la  morale  :  et  au  lieu  de  préparer  la 
concorde  nécessaire  à  la  vie  d'un  pays,  elle  menace  au 
contraire  de  faire  sur  les  bancs  mêmes  de  l'Ecole  des 
adversaires  et  peut-être  des  ennemis  futurs. 

Elle  est  dangereuse  pour  l'enfant  lui-même  dont  elle 
ne  saurait  ni  pénétrer  l'esprit,  ni  réchauffer  le  cœur.  Elle 
est  pour  lui  inefficace  dans  l'action,  et  trop  souvent 
dépourvue  de  valeur  éducative.  C'est  qu'elle  se  présente 
à  l'élève  toute  faite,  et  faite  en  dehors  de  son  activité 
et  de  son  consentement.  Elle  tombe  de  sommets  plus  ou 
moins  élevés  ;  et  parce  que  l'enfant  est  incapable  d'en- 
trevoir même  ces  sommets,  ni  d'apprécier  la  valeur  des 
commandements  qui  en  descendent,  il  est  le  plus  sou- 
vent indifférent  à  ces  exhortations  qui  ne  produisent  en 
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lui,  la  plupart  du  temps,  ni  émotion,  ni  compréhension  : 
ni  désir  d'action,  par  conséquent.  Il  est  d'expérience 
constante  que  l'enfant  n'agit  qu'après  avoir  été  ébranlé 
par  un  sentiment  ou  convaincu  par  une  idée.  Les  idées 
et  les  sentiments  qui  viennent  de  doctrines  élaborées  à 
son  insu  ne  sauraient  avoir  sur  lui  l'influence  qui  déter- 
mine l'acte.  —  Mais  voici  qui  est  plus  grave  encore  : 
tout  enseignement  dogmatique  laissant  inertes  la  plu- 
part des  enfants,  ceux-ci  perdent  dans  cet  enseignement 
le  bénéfice  de  leur  propre  culture  :  parce  que  tout  déve- 
loppement, celui  de  l'intelligence  comme  celui  de  la 
moralité,  réside  dans  la  recherche,  dans  l'effort,  dans 
la  vie  active  et  complète,  non  dans  l'acquisition  formelle 
et  l'application  passive  de  quelques  préceptes  arrêtés 
d'avance. 

Enfin,  la  métaphysique  philosophique  est  souvent  pour 
les  professeurs  de  morale  un  grave  embarras.  Que  les 
philosophes  réfléchissent  aux  longues  études  et  aux  per- 
sévérantes méditations  qu'il  leur  a  fallu  faire,  non  pour 
construire  une  doctrine  (ils  sont  rares  ceux  qui  s'élèvent 
jusqu'à  cette  œuvre  originale),  mais  pour  adopter  à  leur 
compte  une  doctrine  philosophique  ;  et  qu'ils  disent  s'ils 
croient  réellement  possible  de  demander  à  un  instituteur 
ou  à  une  institutrice  de  dix-huit  à  vingt  ans  d'avoir  une 
doctrine  morale,  c'est-à-dire  d'avoir  fait  un  choix  entre 
tous  les  systèmes  de  haute  spéculation  qui  se  disputent 
la  pensée  humaine.  L'expérience  affirme  nettement  le 
contraire  ;  et  quelques  heureuses  exceptions  faites, 
demander  à  un  jeune  instituteur  ou  à  une  jeune  ins- 
titutrice d'avoir  une  doctrine  morale,  est  pour  l'ensei- 
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gnement  de  la  morale  une  chimère  et  un  grave  danger  : 
chimère  parce  qu'une  telle  exigence  est  irréalisable  ; 
danger  parce  qu'elle  oblige  les  maîtres  à  accepter  des 
doctrines  qu'ils  connaissent  insuffisamment  et  dont  ils 
n'ont  souvent  retenu  que  les  formules  sèches  et  stériles. 
L'enseignement  qui  en  sort,  dépourvu  de  chaleur  et 
d'enthousiasme,  souvent  même  de  logique,  ne  saurait 
atteindre  la  conscience  des  enfants  et  y  déposer  le  fer- 
ment d'action  que  nous  cherchons.  La  véritable  et 
efficace  doctrine  morale  d'un  éducateur,  c'est  la  vie, 
vécue,  réfléchie  et  comprise.  Il  ne  l'acquiert  ni  à  vingt 
ans,  ni  dans  les  livres.  Celle  des  livres,  celle  des  autres, 
elle  ne  peut  que  l'embarrasser  pour  son  enseignement 
moral,  et  retarder  (empêcher,  souvent)  l'éclosion  de  la 
sienne  propre  qui  ne  peut  sortir  que  de  l'observation 
et  de  l'interprétation  de  la  vie. 

La  doctrine  philosophique,  menaçante  pour  les  familles, 
impuissante  pour  l'enfant  :  aussi  bien  pour  sa  culture 
intellectuelle  que  pour  son  action  morale,  embarrassante 
et  stérilisante  pour  les  maîtres,  est-elle  au  moins  de 
quelque  efficacité  pour  l'enseignement  moral  lui-même  ? 
Il  faut  reconnaître  que  si  la  plupart  des  doctrines  n'ont 
point  d'effet  sur  l'esprit  et  le  cœur  des  enfants,  il  en  est 
certaines  autres,  au  contraire,  qui  sont  capables  de  con- 
quérir l'intelligence  des  hommes.  Mais  elles  ne  sont  la 
plupart  du  temps  accessibles  qu'aux  esprits  mûrs  et 
déjà  cultivés  ;  et  encore  excitent-elles  plus  souvent  chez 
eux  le  dilettantisme  que  l'activité  morale.  Sans  doute 
quelques-unes  de  ces  doctrines,  si  belles  qu'elles  ont 
parfois  paru  d'inspiration  divine,  ont  pu  entraîner  des 
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disciples  fervents,  mais  elles  n'ont  jamais  pénétré  la 
masse  populaire  que  lorsque  leur  créateur,  ou  ses  dis- 
ciples mêmes,  les  ont  concrétisées  dans  la  vie  et  dans 
l'action.  La  doctrine  morale  véritablement  efficace  est 
celle  que  l'activité  humaine  a  éprouvée  dans  le  temps 
et  dans  l'espace  ;  et  celle-là  ne  saurait  être  l'œuvre  d'un 
seul  homme.  Or,  la  plupart  des  doctrines  philosophiques 
sont  le  produit  de  la  raison  individuelle.  Quelle  que  soit 
la  part  de  conscience  collective  que  contienne  la  raison 
individuelle  (et  il  faut  reconnaître  que  cette  part  est 
parfois  grande),  il  n'en  reste  pas  moins  que  ses  con- 
ceptions conservent  souvent  un  caractère  trop  personnel 
qui  lui  enlève  son  autorité  morale  ;  et  quand,  par 
malheur,  une  doctrine  est  sortie  d'un  esprit  étroit,  fermé 
à  la  vie  réelle,  elle  devient  alors  tout  à  fait  vaine,  à 
moins  qu'elle  ne  produise  le  sectarisme,  la  pire  de  toutes 
les  autorités.  On  l'a  montré  ici  avec  force,  «  la  raison 
individuelle  n'est  souvent  qu'un  autre  nom  de  la  fan- 
taisie individuelle  ».  Cela  n'est  pas  toujours  vrai  ;  mais 
cela  est  trop  souvent  vrai.  Il  suffît,  pour  que  nous  refu- 
sions d'appuyer  nos  règles  de  conduite  sur  ce  «  fantôme  ». 
Car  vienne  la  doctrine  à  être  convaincue  d'erreur,  la 
morale  qu'elle  a  la  prétention  de  fonder  s'écroule  avec 
elle,  et  l'homme  qui  s'est  laissé  conduire  par  elle  est 
désemparé,  errant  et  sans  guide,  tout  comme  le  croyant 
qui  a  perdu  son  Dieu  et  sa  foi. 

Mais  si  l'enseignement  de  la  morale  ne  s'accommode 
ni  de  la  métaphysique  religieuse,  ni  de  la  métaphysique 
philosophique,  quel  sera  donc  son  mobile  ?  Nous  allons 
essayer  de  répondre. 
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Il  ressort  déjà  de  tout  ce  qui  précède  que  les  seules 
règles  de  conduite  efficaces  sont  celles  qui  sortent  de 
l'observation  et  de  l'interprétation  de  la  vie.  C'est  donc  à 
la  vie  elle-même  qu'il  faut  demander  nos  mobiles  d'ac- 
tion, ou  mieux  aux  manifestations  passées  et  présentes 
de  la  vie  qui  ont  marqué  leurs  traces  dans  la  société  et 
qui  ont  eu,  par  conséquent,  l'adhésion  de  la  majorité 
des  hommes.  C'est  aux  faits  humains,  et  aux  traces 
qu'ils  ont  laissées  sous  le  nom  de  mœurs  et  d'institutions, 
qu'il  faut  demander  nos  règles  de  conduite.  C'est  là  que 
nous  pourrons  trouver  un  terrain  propice  à  la  conver- 
gence des  morales  pratiques,  et  par  conséquent  à  l'en- 
tente des  hommes  ;  c'est  là  qu'est  la  source  des  règles 
d'action  les  plus  suggestives  et  les  plus  éducatives 
comme  les  plus  faciles  à  enseigner  ;  c'est  là  enfin  que  se 
rencontre  l'impératif  le  plus  catégorique  et  le  plus 
efficace. 

Et  d'abord  le  fait  expérimental  est  bien  la  seule 
chose  que  l'on  puisse  enseigner  sans  blesser  aucune 
conscience.  Personne  ne  peut  le  supprimer.  Personne  ne 
peut  nier  son  existence.  On  pourrait  tout  au  plus  le 
mal  interpréter,  mais  cette  mauvaise  interprétation  ne 
le  change  pas,  et  elle  peut  toujours  être  redressée  par 
un  examen  nouveau.  Et  en  quoi  cet  examen  nouveau 
et  cette  interprétation  nouvelle  pourraient-ils  blesser 
une  conscience  qui  les  a  faits  elle-même  ?  En  quoi  une 
autre  interprétation  toute  différente  provenant  d'une  ou 
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de  plusieurs  autres  consciences  pourrait-elle  choquer  la 
première  ?  Ne  reste-t-il  pas  toujours  à  celle-ci  la  res- 
source de  remonter  au  fait,  de  le  réexaminer,  et  de 
conclure  à  sa  façon  ?  Sans  doute  elle  ne  serait  pas 
sage  de  ne  tenir  aucun  compte  du  jugement  de  ses 
sœurs,  mais  par  cela  seul  qu'elle  sait  ne  pas  être  obligée 
aux  mêmes  conclusions,  elle  ne  saurait  être  froissée  de 
ces  conclusions.  La  force  du  fait  est  de  rester  debout, 
quelles  que  soient  les  avalanches  d'interprétations  qui 
menacent  de  l'envahir  ;  et  l'espoir  de  la  conscience  c'est 
de  pouvoir  le  remettre  à  jour  et  d'en  tirer  une  nou- 
velle interprétation  qui  la  satisfasse.  Cet  espoir  qui  est 
souvent  une  certitude  sufTit  à  la  tranquillité  des  con- 
sciences. 

Au  surplus,  ce  n'est  point  dans  les  faits  isolés  ni  dans 
les  jugements  contredits  qui  pourraient  en  sortir,  que 
nous  irons  chercher  nos  règles  de  conduite.  C'est,  au 
contraire,  aux  événements  et  aux  interprétations  connus 
et  acceptés  de  tout  le  monde  que  nous  les  deman- 
derons. C'est  à  la  conscience  collective,  qui  n'est  autre 
que  «  la  sagesse  des  nations  »,  que  nous  demanderons 
comment  il  faut  agir.  Et  qui  pourrait  se  formaliser  des 
réponses  de  celle-ci  qui  sont  :  «  Respecte  et  aide  tes 
parents.  Aime  tes  semblables  et  secours-les.  Cultive-toi, 
et  respecte-toi  toi-même  »  ? 

Mais  au  lieu  d'enseigner  ces  réponses  comme  des 
dogmes  infaillibles,  nous  voulons  les  faire  découvrir  par 
l'enfant  lui-même.  C'est  dans  cette  découverte  que  réside 
toute  notre  méthode.  Il  faut  que  l'enfant  sache  ce  qu'il 
reçoit  de  ses  parents  avant  d'entendre  dire  :  «  Respecte 
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et  aide  tes  parents  ».  Il  faut  qu'il  connaisse  les  bien- 
faits de  la  vie  en  commun  avant  d'accepter  :  «  Aime 
tes  semblables  et  secours-les  ».  Il  faut  qu'il  se  connaisse 
et  qu'il  ait  le  sentiment  de  sa  dignité  avant  de  conclure 
avec  son  maître  :  «  Cultive-toi  et  respecte-toi  toi- 
même  ».  Et  il  n'aura  toutes  ces  connaissances  que 
lorsqu'il  aura  observé  lui-même  la  famille,  la  société, 
sa  conscience  ;  et  l'on  ne  devra  lui  demander  des  conclu- 
sions que  lorsqu'il  aura  longtemps  observé  et  souvent 
comparé.  Enfin,  l'on  ne  devra  exiger  de  lui  que  les 
observations  et  les  interprétations  qui  seront  à  la  portée 
de  ses  sens,  de  son  intelligence  et  de  son  âge  :  ce  qui 
veut  dire  déjà  que  l'enseignement  de  la  morale  comme 
tous  autres  enseignements  doit  être  sérieusement  appro- 
prié à  la  capacité  de  l'élève. 

Cette  méthode  a  l'avantage  d'être  une  culture.  Une 
pareille  observation  et  une  pareille  interprétation  des 
faits  nécessite  le  jeu  complet  des  facultés  humaines. 
C'est  la  connaissance,  qui  commence  à  la  sensation  pour 
aboutir  au  sentiment  et  à  l'idée,  et  pour  retourner  par 
l'action  dans  la  nature,  d'où  elle  vient.  C'est  tout  l'être 
mis  en  vibration  par  son  contact  avec  la  nature,  et  qui 
prend  conscience  de  celle-ci  et  de  lui-même  pour  se 
projeter  ensuite  en  elle  comme  elle  s'est  d'abord  pro- 
jetée en  lui.  C'est  l'élève  lui-même  qui,  par  son  contact 
direct  avec  les  hommes  et  avec  les  choses,  et  par  la 
compréhension  qu'il  en  a,  trouve  sa  direction  à  travers 
ces  hommes  et  ces  choses.  C'est  une  élaboration  cons- 
tante des  règles  de  conduite  par  le  fonctionnement  même 
de  la  sensibilité  et  de  l'intelligence  de  l'élève  et  la  for- 
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mation  de  sa  conscience  par  la  compréhension  du  monde 
extérieur.  C'est  la  recherche  et  l'effort  ;  c'est  la  vie 
active  et  complète.  Comment  ne  serait-ce  pas  le  déve- 
loppement et  le  perfectionnement  de  l'outil  qui  accom- 
plit un  tel  travail  ? 
*  Mais,  au  point  de  vue  plus  spécial  qui  nous  occupe, 
un  pareil  effort  est  une  source  d'action,  un  développe- 
ment assuré  de  la  volonté  d'agir.  Comment  un  enfant  qui 
aurait,  pendant  toute  sa  scolarité,  observé  des  êtres  et 
des  choses,  constaté  et  interprété  des  faits  à  la  lumière 
de  sa  raison  et  de  la  raison  des  hommes,  participé  à  la 
vie  et  à  l'activité  humaines,  comment  pourrait-il  se 
soustraire  à  l'action  qui  l'enveloppe  et  qui  l'entraîne,  et 
comment  pourrait-il  se  refuser  à  la  répétition  des  actions 
qu'il  a  reconnues  bonnes  ?  Le  fait  expérimental,  quand 
le  champ  d'expérience  est  l'activité  humaine,  devient 
pour  l'expérimentateur  l'impératif  le  plus  catégorique. 
Gomment  un  homme  qui  a  été  ému  par  un  fait  social, 
qui  a  retiré  de  cette  émotion  un  jugement  précis,  et  qui 
a  comparé  son  jugement  à  celui  de  ses  contemporains 
et  de  ses  ancêtres  pour  en  faire  sortir  des  conclusions 
qu'il  fait  siennes,  comment  cet  homme  ne  se  sentirait-il 
pas  obligé  d'agir  dans  le  sens  même  de  ces  conclusions 
si  longuement  et  si  chèrement  acquises  ?  Il  n'est  pas  un 
homme  raisonnable  qui  ne  considère  ces  conclusions 
comme  des  commandements  impérieux  et  ne  se  sente 
dans  l'obligation  de  leur  obéir.  L'observation  et  l'inter- 
prétation des  faits  sociaux  n'achève  pas  l'expérience. 
Celle-ci,  pour  être  complète,  exige  l'action  ;  et,  par  là, 
entraine  l'expérimentateur  lui-même. 
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Enfin,  le  caractère  de  pérennité  et  d'universalité  des 
règles  de  conduite  ainsi  découvertes  leur  donne  une  nou- 
velle autorité  et  une  nouvelle  garantie  d'efficacité.  Elles 
sont  l'expression  de  tout  ce  qu'a  contenu  de  meilleur  et 
de  plus  fécond  l'activité  des  morts,  ressuscitée,  revivifiée, 
revécue  et  contrôlée,  par  l'activité  des  vivants.  Quelle 
raison  individuelle,  si  haute  et  si  forte  qu'elle  soit, 
pourrait  être  assurée  de  résumer  ainsi  toute  la  tradi- 
tion humaine,  et  toute  l'interprétation  contemporaine  ? 
La  raison  individuelle,  la  conscience  individuelle, 
comme  l'individu  même  qui  les  porte,  ont  un  rôle  élevé 
à  jouer  dans  le  grand  concert  universel  :  c'est  d'ap- 
porter à  ce  concert  le  plus  de  force  et  le  plus  d'ini- 
tiative. Mais  l'initiative  et  la  force  individuelles  ne 
produiront  jamais  tous  leurs  effets  que  dans  ce  concert 
même  qui  est  fait  de  raison  et  d'activité  universelles,  de 
conscience  universelle.  C'est  là.  qu'il  nous  faut  aller  cher- 
cher nos  règles  de  conduite,  et  quand  nous  en  aurons 
rapporté  la  conviction  qu'elles  sont  bien  la  «  sagesse 
du  monde  »,  comment  refuserions-nous  de  leur  obéir  ? 

La  morale  positive,  capable  d'assurer  à  tous  le  respect 
des  consciences,  de  procurer  aux  élèves  la  joie  et  le 
bénéfice  de  la  découverte  et  de  la  culture,  productrice 
d'initiative,  d'effort,  d'énergie  et  de  volonté  d'agir, 
apparaît  ainsi  comme  indispensable  à  l'enseignement  de 
la  morale. 

Il  reste  à  rechercher  les  moyens  de  l'appliquer.  Ces 
moyens  résident  dans  les  programmes  à  suivre  et  dans 
la  matière  à  enseigner.  Ils  résident  aussi  dans  l'édu- 
cation des  professeurs.  Nous  y  insisterons. 
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* 

*    * 


Les  programmes  n'ont  jamais,  n'auront  jamais,  pour 
les  éducateurs  capables  de  dominer  leur  enseignement, 
qu'une  valeur  indicatrice.  Mais  ils  demeurent  encore 
pour  beaucoup  de  maîtres  des  guides  sévères  et  intan- 
gibles. C'est  à  ce  titre  qu'ils  prennent  de  l'importance, 
et  que  nous  voudrions  les  voir  d'accord  avec  les  consi- 
dérations qui  précèdent. 

Il  ressort  de  ces  considérations  que  toute  métaphy- 
sique devrait  être  exclue  de  l'enseignement  de  la 
morale  ;  que,  par  voie  de  conséquence,  on  ne  devrait 
enseigner  aucune  morale  théorique  ;  et  que,  pour  la 
facilité  et  la  sûreté  des  observations  et  des  interpréta- 
tions, l'étude  de  la  morale  sociale  devrait  précéder  celle 
de  la  morale  individuelle. 

La  métaphysique  religieuse,  nous  l'avons  montré, 
n'existe  plus  que  dans  les  programmes  des  Ecoles  pri- 
maires élémentaires.  Elle  y  subsiste  d'ailleurs  sous  une 
forme  si  humble  et  si  précaire,  et  elle  y  est  si  peu 
appliquée,  que  nous  pouvons  espérer  l'en  voir  disparaître 
tout  à  fait.  Les  programmes  des  Ecoles  primaires  supé- 
rieures, les  programmes  des  Ecoles  normales  primaires, 
les  programmes  des  Lycées  et  Collèges,  ne  parlent  pas  des 
Devoirs  envers  Dieu.  Remarquons  en  passant  que  l'absence 
de  ces  devoirs  dans  les  programmes  des  Ecoles  normales 
impHque  leur  disparition  des  programmes  des  Ecoles 
élémentaires.  Comment  les  instituteurs  enseigneraient-ils 
avec  fruit  des  devoirs  qu'on  leur  a  laissé  ignorer  ? 
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Mais  si  tous  ces  programmes  sont  allégés  de  la  méta- 
physique religieuse,  ils  sont  encore  tout  débordants 
(implicitement  ou  explicitement)  de  métaphysique  philo- 
sophique. La  doctrine  morale  y  est  toujours,  avouée  ou 
dissimulée  ;  et  la  plupart  des  maîtres,  même  parmi 
ceux  qu'a  conquis  l'esprit  positif  (et  ils  sont  nombreux), 
l'enseignent  encore  :  peut-être  parce  qu'elle  est  dans 
le  programme,  ou  dans  son  esprit  ;  peut-être  parce 
qu'elle  fait  l'enseignement  plus  commode.  Il  est  plus 
facile  d'apporter  aux  élèves  des  règles  d'action  toutes 
faites,  des  commandements  immuables  et  impératifs, 
des  systèmes  bien  échafaudés  d'avance,  et  de  leur 
exposer  ex  cathedra  ces  idées  et  ces  systèmes,  que  de 
les  obliger  à  observer  les  faits  sociaux  et  les  faits  psy- 
chologiques, à  comparer  ces  faits  présents  aux  faits 
passés,  et  à  en  tirer  des  conclusions  pratiques.  La 
méthode  positive  n'est  évidemment  pas  aussi  facile  pour 
le  maître-  que  la  méthode  autoritaire.  Mais  le  règne  de 
la  méthode  autoritaire  disparaît  peu  à  peu  avec  la  foi  ; 
et  malgré  la  quiétude  d'esprit  qui  y  attache  encore  un 
trop  grand  nombre  de  professeurs,  elle  disparaîtra  tout 
à  fait  devant  le  désir  croissant  des  élèves  qui,  ayant 
goûté  au  plaisir  de  la  découverte  et  de  la  discussion, 
exigeront  de  plus  en  plus  l'étude  des  faits  et  l'admi- 
nistration des  preuves.  Mais  puisque  les  programmes 
semblent  encore  encourager  cet  enseignement  doctrinal, 
il  nous  appartient  d'en  faire  disparaître  son  contenu. 

Il  faut  reconnaître  qu'à  ce  point  de  vue  les  pro- 
grammes de  l'Ecole  primaire  élémentaire  sont  ceux  qui 
permettent  et  encouragent  le  plus  la  méthode  positive. 

MÉTHODE    POSITIVE.  8 


114  LA    MÉTHODE    POSITIVE    DANS    L  ENSEIGNEMENT 

Il  serait  injuste  de  dire  que  leurs  auteurs  ne  les  ont 
faits  ainsi  qu'en  raison  de  l'âge  des  enfants  auxquels 
s'adressent  ces  programmes.  Certes,  il  eût  été  insensé  de 
demander  aux  instituteurs  d'enseigner  une  doctrine,  ou 
des  doctrines,  à  des  élèves  de  6  à  13  ans.  Mais  la  vérité, 
c'est  que  Jules  Ferry  et  sa  phalange  de  1882  étaient  for- 
tement convaincus  de  la  nécessité  d'un  enseignement 
positif,  et  qu'ils  ont  voulu,  par  les  programmes,  l'intro- 
duire dans  les  Ecoles  publiques.  Qu'ils  aient  été  obligés 
d'y  mettre  des  formes  et  des  tempéraments,  qu'ils  aient 
été  «  opportunistes  »,  nous  ne  saurions  leur  en  vouloir, 
nous  leurs  élèves,  qui  nous  rappelons  les  difficultés  de 
ce  temps,  et  qui  avons  bénéficié  de  leur  conception  et 
de  leur  enthousiasme.  Ce  sont  eux  qui  ont  donné  à 
l'enseignement  primaire  son  élan  et  sa  méthode,  et  si 
celle-ci  n'a  pas  encore  atteint  la  puissance  de  celui-là, 
elle  est  déjà  assez  forte  et  assez  répandue  pour  donner 
des  inquiétudes  à  ses  adversaires.  Ces  inquiétudes  se 
traduisent  le  plus  souvent  par  la  raillerie.  C'est  peu 
pour  atteindre  une  méthode,  cette  méthode  ne  fût-elle 
pas  encore  suffisamment  comprise  par  les  120.000  ins- 
tituteurs qui  dispensent  l'enseignement  primaire  en 
France.  Laissons  les  railleurs.  Faisons  servir  leurs  rail- 
leries à  notre  perfectionnement  professionnel  ;  et  rendons 
hommage  à  ceux  qui,  par  les  programmes  de  1882  et 
les  instructions  qui  les  accompagnent,  nous  ont  permis 
quelque  modeste  culture,  et  la  découverte  de  quelques 
règles  d'action  efficaces  pour  nous-mêmes  et  pour  nos 
élèves. 

La    méthode    positive    voudrait    pourtant    quelques 
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petites  retouches  aux  programmes  primaires  de  Morale. 
«  Récits,  exemples,  préceptes  »,  dit  le  programme  du 
Cours  élémentaire  (enfants  de  7  à  9  ans).  Le  précepte  est 
presque  toujours  incompris  des  enfants,  et  fût-il  à  la 
portée  de  leur  intelligence,  il  n'aurait  jamais,  s'il  ne 
résume  une  série  d'observations,  que  la  valeur  d'un 
commandement  absolu.  Mais,  et  ceci  est  plus  grave,  il 
incite  souvent  les  maîtres  à  se  contenter  de  l'explication 
verbale  du  précepte  au  lieu  d'exiger  l'observation  des 
faits  qui  lui  ont  donné  naissance  et  le  contrôle  de  la 
vérité  qu'il  prétend  énoncer.  Il  vaudrait  mieux  rayer 
précepte^  ou  dire  explicitement  qu'il  ne  doit  venir  qu'en 
conclusion.  Il  faudrait  enfin  faire  ressortir  dans  ces  pro- 
grammes l'expression  «  sans  entrer  dans  des  discussions 
métaphysiques  »,  qui  y  est  contenue,  mais  que  le  chapitre 
des  Devoirs  envers  Dieu  pourrait  obscurcir,  et  qu'il  a 
souvent  obscurcie  en  effet.  Les  discussions  métaphy- 
siques ne  sont  pas  seulement  nuisibles  à  la  méthode 
positive  ;  à  l'Ecole  primaire,  elles  seraient  le  plus  gros 
non-sens  pédagogique.  Ce  sont  des  faits,  ce  sont  des 
matériaux  qu'il  faut  faire  acquérir  à  ces  enfants  de  6  à 
13  ans  pour  qu'ils  puissent  exercer,  à  l'aide  de  ces  maté- 
riaux, leur  intelligence,  et  pratiquer  leur  devoir. 

Les  programmes  des  Ecoles  primaires  supérieures, 
allégés  des  Devoirs  envers  Dieu,  ont  l'apparence  d'être 
plus  près  de  l'enseignement  positif.  Ils  contiennent 
pourtant  certaines  expressions  inquiétantes  pour  cet 
enseignement.  Il  y  est  question,  par  exemple,  d'  «  in- 
tuitions de  la  conscience  ».  Il  serait  bon  de  dire  exac- 
tement ce  que  nous  devons  mettre  sous  ces  mots  ;   et. 
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en  tout  cas,  si  ces  a  intuitions  »  peuvent  se  passer  ou 
s'accommoder  de  la  connaissance  du  monde  extérieur, 
si  elles  suffisent  à  nous  créer  des  règles  de  conduite 
ou  s'il  est  nécessaire  de  les  contrôler  par  l'observation 
externe.  —  Il  y  est  question  aussi  de  «  mérite  et  de 
démérite  ».  Question  si  individuelle,  si  personnelle,  si 
métaphysique,  si  divine,  si  dangereuse  pour  la  paix 
sociale,  qu'il  nous  paraît  bien  inutile  d'en  embarrasser 
les  élèves  de  l'Ecole  primaire  supérieure,  âgés  de  12 
à  15  ans.  Il  s'agit,  en  effet,  de  juger  nos  semblables.  Et 
comment  le  saurions-nous,  dans  l'impossibilité  où  nous 
sommes  de  mesurer  l'effort  qu'ils  ont  dépensé  et  surtout 
la  quantité  d'effort  dont  ils  étaient  capables  ?  Ces 
jugements  n'appartiennent  qu'à  Dieu,  s'il  existe  :  et  si 
les  hommes  avaient  la  sagesse  de  ne  les  point  faire,  «  ils 
épargneraient  à  la  société  et  à  eux-mêmes  les  vaines 
colères,  les  indignations  passionnées,  causes  habituelles 
de  l'intolérance  ». 

On  pourrait  adresser  les  mêmes  reproches,  ou  à  peu 
près,  aux  programmes  des  Ecoles  normales.  Eux  aussi 
sont  muets  sur  les  Devoirs  envers  Dieu.  Eux  aussi,  per- 
mettent l'enseignement  positif  dans  presque  toutes  leurs 
dispositions.  Mais  nous  craignons  que,  du  point  de  vue 
de  cet  enseignement,  ils  ne  contiennent  des  expressions 
embarrassantes  pour  le  professeur  de  morale.  «  La 
recherche  du  bien  moral.  »  «  Le  bonheur.  »  «  Le  progrès.  » 
«  La  vertu  et  le  bonheur.  »  «  Insuffisance  morale  et 
sociale  de  la  stricte  justice.  »  Voilà  une  série  de  portes 
ouvertes  aux  doctrines,  et  par  conséquent,  une  série  de 
dangers  pour  l'enseignement  de  la  morale.  Il  serait  sage 
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de  fermer  ces  portes,  ou  de  dire  où  elles  conduisent  ;  et 
cette  sagesse  se  double  d'une  pressante  utilité  pratique, 
puisque  ces  programmes  s'adressent  à  de  futurs  pro- 
fesseurs de  morale.  L'équivoque,  ici,  ou  l'obscurité, 
n'est  pas  préjudiciable  à  l'élève  seulement.  Elle  aura  sa 
répercussion  sur  des  milliers  d'enfants  que  cet  élève  sera 
bientôt  chargé  de  «  conduire  w.  C'est  à  l'Ecole  normale 
surtout  que  l'enseignement  positif  est  indispensable  : 
non  seulement  pour  dissiper  les  équivoques  et  les  obscu- 
rités, non  seulement  pour  faire  une  culture,  mais  sur- 
tout pour  créer  une  méthode,  la  méthode  positive, 
sans  laquelle  on   ne  fera  pas  d'éducateurs  véritables. 

Les  programmes  des  Lycées  et  Collèges  suscitent  les 
mêmes  remarques,  avec  cette  nuance  qu'ils  semblent 
accentuer  un  peu  plus  encore  leur  penchant  vers  l'en- 
seignement doctrinal.  Les  programmes  de  la  classe  de 
Quatrième  et  de  la  classe  de  Troisième,  d'ailleurs  bien 
restreints,  ne  prêtent  guère  qu'à  l'observation  et  à  l'in- 
terprétation des  faits.  Mais  le  programme  de  la  classe 
de  Philosophie  revient  à  l'enseignement  doctrinal.  Certes, 
l'histoire  des  doctrines  sociales  peut  avoir,  pour  des 
jeunes  gens  de  17  à  18  ans  qui  se  destinent  aux  hautes 
cultures,  un  intérêt  et  même  une  efficacité  tout  par- 
ticuliers. Mais  il  faudrait  alors  que  cet  enseignement 
fût  résolument  un  enseignement  historique,  non  un 
enseignement  dogmatique.  Le  danger,  ici,  c'est  que  le 
professeur  enseigne  sa  doctrine  sous  toutes  celles  qu'il  a 
le  devoir  de  faire  connaître  à  ses  élèves  ;  et  la  sagesse 
serait  qu'il  enseignât  toutes  les  doctrines,  y  compris  la 
sienne  (mais  objectivement)  s'il  en  a  une,  et  qu'il  laissât 
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à  ses  élèves  le  soin  de  choisir  à  l'aide  de  la  méthode  posi- 
tive. Le  programme  de  morale  qui  indiquera  cette  dis- 
cipline sera  un  excellent  programme. 

Tous  ces  programmes  ont  un  mérite  commun  dans 
le  sens  de  la  méthode  positive  :  aucun  d'eux  ne  dis- 
tingue entre  la  Morale  théorique  et  la  Morale  pratique. 
Ce  n'est  pas  assez  encore.  Il  faut  qu'il  soit  bien  entendu 
qu'il  ne  saurait  exister  dans  l'enseignement  une  morale 
théorique  ;  et  que,  disparue  des  titres  généraux  de  la 
morale,  elle  ne  puisse  réapparaître  sous  ses  titres  par- 
ticuliers. Il  ne  nous  appartient  pas,  dans  l'enseignement, 
de  fonder  des  morales,  ni  de  créer  des  systèmes  et  des 
doctrines,  ni  surtout  d'en  imposer  à  la  libre  conscience 
de  nos  élèves.  Ils  s'en  feront,  plus  tard,  si  leur  esprit 
acquiert  la  force  de  s'élever  au-dessus  de  l'analyse  et 
d'atteindre  la  synthèse.  Ils  auront  même  le  droit,  alors 
(le  devoir,  peut-être),  de  faire  de  la  métaphysique,  si 
leur  intelligence  le  leur  permet  ;  mais  à  la  condition 
de  ne  jamais  oubher  d'appuyer  cette  métaphysique  sur 
les  réalités  qu'ils  auront  observées  et  comprises.  C'est 
une  incontestable  supériorité,  et  une  bien  légitime 
curiosité,  de  s'élever  au-dessus  des  contingences  immé- 
diates pour  se  représenter  l'inconnu  et  comprendre 
l'univers  ;  et  c'est  peut-être  pour  y  avoir  manqué  que  des 
savants  ont  méconnu  la  puissance  et  l'avenir  de  la 
science.  Mais  c'est  un  grave  danger  de  vouloir  monter 
trop  vite  à  ces  hauteurs  et  de  ne  point  laisser  derrière 
soi  des  échafaudages  solides  de  faits  par  lesquels  on 
pourra  garder  le  contact  avec  les  réalités.  Les  réalités 
sont    aussi    nécessaires    à  la    conception    de   l'inconnu 
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qu'à  la  compréhension  du  connu  ;  et  qui  s'en  détache 
un  instant  ne  fait  plus  de  la  métaphysique,  mais  du 
rêve,  et  il  en  résulte  un  danger  pour  l'activité  morale.  Il 
n'y  a  de  vraie  morale  que  la  morale  pratique,  c'est- 
à-dire  l'ensemble  des  règles  de  conduite  que  l'observa- 
tion et  l'interprétation  des  faits  nous  ont  fournies. 
Ces  règles  n'ont  aucun  besoin  d'être  codifiées  pour  être 
efficaces.  Il  suffit  qu'elles  aient  été  reconnues  bonnes 
par  celui  qui  devra  les  appliquer,  et  qui  saura  bien 
les  retrouver  dans  son  esprit  et  dans  son  cœur  quand 
l'occasion  l'exigera. 

Enfin,  tous  ces  programmes  de  morale  que  nous 
venons  d'examiner  sont  conçus,  sauf  ceux  des  Ecoles 
élémentaires,  sur  un  plan  qui  est  en  contradiction  avec 
la  méthode  positive.  Ils  commencent  tous  par  la  Morale 
individuelle  pour  se  terminer  par  la  Morale  sociale.  C'est 
là  un  non-sens  pédagogique.  Ce  n'est  pas  lui-même  que 
l'enfant  est  capable  de  connaître  d'abord.  Son  «  moi  )•> 
n'a  de  conscience,  et  par  conséquent  d'existence  que  par 
la  connaissance  qu'il  acquiert  longuement  et  lentement 
du  monde  extérieur  avec  lequel  il  se  confond  d'abord, 
et  duquel  il  se  distingue  peu  à  peu.  Mais  ses  premières 
observations,  qui  suivent  cette  différenciation,  sont  celles 
des  choses  qui  l'entourent  ;  et  ce  n'est  que  plus  tard, 
quand  la  différenciation  est  grande,  qu'il  est  apte  à 
s'observer  et  à  se  connaître  lui-même.  II  est  bien  diffi- 
cile de  dire  à  quel  âge  un  enfant  est  capable  de  s'obser- 
ver intérieurement  :  cet  âge  varie  avec  un  grand 
nombre  de  conditions.  Mais  on  peut  dire  qu'il  est  très 
avancé  chez  la    plupart  de    nos  élèves    et    qu'il  exige 
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déjà  une  culture  d'esprit  qu'il  ne  serait  pas  sage  de 
demander  à  de  jeunes  enfants,  et  même  à  de  certains 
adolescents.  C'est  donc  par  la  Morale  sociale,  c'est-à-dire 
par  l'observation  et  l'interprétation  du  monde  exté- 
rieur qu'il  faut  commencer  l'enseignement  de  la  morale, 
La  Morale  inidividuelle  viendra  plus  tard,  quand,  par  la 
connaissance  du  monde  extérieur,  la  conscience  indi- 
viduelle sera. 

Il  reste  à  dire  quelle  matière  on  mettra  dans  ces  pro- 
grammes. Le  résumé  auquel  nous  sommes  obligé  de  nous 
borner  n'en  sera  pas  bien  long.  Si  nous  voulions  énu- 
mérer  tous  les  faits  d'oii  peuvent  sortir  des  règles  d'ac- 
tion, il  faudrait  passer  en  revue  toutes  les  sciences, 
puisqu'elles  aboutissent  toutes,  directement  ou  indirec- 
tement, à  des  principes  d'action  ;  puisque,  de  ce  point 
de  vue,  et  si  nous  voulons  mettre  sous  les  mots  les  réa- 
lités qu'ils  représentent,  Science  et  Conscience  ne  sau- 
raient avoir  une  signification  différente. 

Mais  il  y  a  certaines  sciences,  qui  contribuent  plus 
directement  à  la  découverte  des  règles  de  conduite.  Ce 
sont  celles  qui  s'occupent  plus  spécialement  des  rela- 
tions de  l'homme  avec  ses  semblables,  de  la  vie  en  société, 
à  laquelle  il  ne  saurait  se  soustraire.  Ce  sont  toutes  les 
sciences  humaines,  dont  on  a  déjà  parlé  à  cette  place, 
sciences  en  constante  formation  et  en  perpétuelles  trans- 
formations, comme  la  société  elle-même,  sciences  non 
achevées  (y  aura-t-il  jamais  une  science  achevée  ?)  dont 
le  perpétuel  mouvement  rend  parfois  difficiles  la  décou- 
verte et  l'application  des  règles  de  conduite,  mais  dont 
on  n'a  point  droit  de  se  départir  si  l'on  veut  trouver,  con- 
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server,  ou  retrouver  sa  route.  Uhistoire  et  la  sociologie 
sont  au  premier  rang  de  ces  sciences  indispensables  à  la 
morale,  La  sociologie  apporte  à  chaque  conscience  indi- 
viduelle les  matériaux  qui  constituent  l'activité  con- 
temporaine ;  l'histoire  lui  donne  les  principaux  faits  de  la 
vie  passée.  C'est  par  la  comparaison  de  ces  faits  passés  et 
de  cette  action  présente  ;  c'est  par  la  confrontation  des 
jugements  des  morts  et  des  jugements  des  vivants  que 
s'élabore  la  conduite  individuelle  et  que  se  forme  la  cons- 
cience sociale,  source  véritable  de  toute  morale  et  de  toute 
action. 

Toutes  les  fois  donc  que  nous  aurons  l'occasion  d'étu- 
dier la  vie  sociale  dans  les  groupements  qu'elle  a  formés, 
nous  serons  certains  d'y  rencontrer  des  directions  mo- 
rales. Voilà  pourquoi  la  Famille,  la  Patrie,  l'Humanité, 
l'Univers  même  feront  l'objet  de  nos  observations  et  de 
nos  interprétations.  Nous  commencerons,  bien  entendu, 
par  la  Famille,  le  groupe  social  le  plus  rapproché,  le  mieux 
délimité,  et  par  conséquent,  le  plus  facile  à  observer. 
Puis,  par  comparaisons  et  par  degrés,  nous  nous  élève- 
rons peu  à  peu  jusqu'à  l'Univers.  Il  nous  paraît  indis- 
pensable d'attirer  l'attention  des  élèves  sur  l'Univers 
qui  n'est  plus  seulement  un  groupement  humain,  mais 
un  tout  comprenant  les  êtres  et  les  choses,  connus  ou 
inconnus,  auquel  l'être  humain  est  lié,  duquel  il  fait 
partie,  et  où  toutes  les  choses  et  tous  les  êtres  ont, 
comme  lui,  un  rôle,  même  s'il  n'a  pu  l'y  découvrir  ;  et 
de  faire  observer  à  ces  élèves  qu'ils  ont  des  devoirs  envers 
l'univers  entier,  comme  l'univers  entier  en  a  envers 
eux. 
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Et  lorsque  le  professeur  de  morale  estimera  qu'il 
peut  tourner  les  regards  de  ses  élèves  vers  les  faits  de 
conscience,  il  demandera  à  la  psychologie  de  venir  à  son 
aide.  Mais  à  la  condition  que  la  psychologie  elle-même 
soit  une  science  positive,  non  une  métaphysique  philoso- 
phique. La  psychologie  expérimentale,  de  toute  récente 
création,  est  appelée  à  fournir  d'excellentes  indications  ; 
mais  il  faudra,  pour  le  moment,  ne  lui  demander  que 
des  expériences,  et  ce  n'est  qu'après  un  très  grand  nombre 
d'expériences  que  l'interprétation  sera  permise  et  utili- 
sable. En  attendant,  l'éducateur  s'aidera  des  faits  psy- 
chologiques de  sa  propre  conscience  pour  amener  ses 
élèves  à  voir  eux-mêmes  leur  «  état  d'âme  »,  et  les  con- 
duira peu  à  peu  à  se  connaître  et  à  se  faire  une  psycho- 
logie personnelle  qui,  comparée  à  celle  de  leurs  cama- 
rades, et  plus  tard  à  celle  de  leurs  concitoyens,  servira 
de  base  à  leurs  jugements  et  à  leurs  actions. 

Psychologie,  Sociologie,  Histoire  :  voilà  les  trois  sciences 
principales  au  service  de  l'enseignement  de  la  morale. 
Grâce  à  elles  et  à  toutes  celles  qui  contribuent  à  leur  for- 
mation, la  morale  deviendra  une  véritable  science  pra- 
tique des  mœurs,  dont  les  commandements  auront  toute 
la  force  de  la  vérité  découverte,  contrôlée  et  acceptée  ; 
et  dont  les  résultats  seront  l'accomplissement  conscient 
et  allègre  du   devoir,   de  tout  le  devoir. 


*  * 


Grâce  aussi  aux  assises  solides  que  la  méthode  posi- 
tive aura  construites  dans  la  conscience  humaine,  celle-ci 
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pourra  s'élever  aux  plus  hautes  spéculations  philoso- 
phiques, et  entendre,  sans  parti  pris  comme  sans  danger, 
les  voix  de  cet  Inconnu  que  d'aucuns  appellent  encore 
le  Divin. 


V 


LA    MÉTHODE    POSITIVE    EN    GRAMMAIRE 

Par  F.  BRUNOT 

PROFESSEUR    A   LA   FACULTÉ    DES    LETTRES    DE    l'UMVERSITÉ    DE   PARIS 


Nous  savons  tous  qu'il  ne  nous  est  pas  loisible  d'orga- 
niser ou  de  réformer  un  enseignement  suivant  nos  idées  ; 
même  quand  on  a  convaincu  le  directeur  ou  le  proviseur, 
gagné  l'inspecteur,  les  difficultés  les  plus  grosses  restent 
à  surmonter.  Le  lycée  ou  la  ville  ne  peut  changer  les 
livres.  Enfin,  les  programmes  d'examen  sont  là,  qui  ne 
permettent  pas  de  témérités.  Gomment,  en  effet,  faire  ris- 
quer les  aventures  d'une  pégagogie  nouvelle  à  des  enfants 
qui  auront  à  comparaître  devant  un  jury  où  dominent 
et  commandent  des  vétérans,  la  plupart  retraités,  aussi 
impartiaux  que  bienveillants,  sans  doute,  mais  mal 
préparés  à  comprendre  des  méthodes  qu'ils  n'ont  pas 
connues  ? 

Il  y  a  quelques  années,  j'ai  failli  être  appelé  comme 
expert  technique  dans  un  appel  intenté  par  un  père  de 
famille  au  sujet  d'un  concours  où  sa  fille  avait  eu  zéro 
pour  avoir  appelé  verbe  intransitif  un  verbe  qui,  suivant 
le  juge,  devait  être  «  neutre  ».  On  en  était  là  en  effet,  et 


126  LA    MÉTHODE    POSITIVE    DANS    L  ENSEIGNEMENT  . 

une  carrière  se  trouvait  brisée  pour  une  erreur  de  mot 
qui  n'en  était  même  pas  une,  tout  au  contraire.  Ces 
pratiques  sont  abandonnées  ;  j'ai  la  certitude  qu'on  en 
sacrifiera  bientôt  d'autres  ;  un  de  mes  bons  camarades 
y  emploie,  je  le  sais,  toute  l'autorité  que  lui  donnent 
ses  hautes  fonctions  dans  la  direction  de  l'enseigne- 
ment de  la  Seine.  Nous  pouvons  donc  regarder  un  peu 
loin  et  un  peu  haut.  C'est  du  reste  le  rôle  d'un  professeur 
de  Faculté.  Il  indique  des  directions  et  des  méthodes. 
C'est  à  vous  à  en  régler  les  applications. 

Il  me  semble  qu'avant  tout,  pour  parler  d'une  méthode 
positive,  il  faut  avoir  déterminé  l'objet  de  l'enseignement, 
être  bien  d'accord  sur  ce  que  l'on  entend  faire.  Or,  quoi 
qu'il  semble,  en  matière  de  grammaire,  nous  ne  sommes 
pas  d'accord  du  tout. 

Je  ne  vois  guère  qu'un  fait  sur  lequel  il  est  impos- 
sible de  ne  pas  être  unanimes,  c'est  que  si  l'enseigne- 
ment grammatical  paraît  tout  à  fait  intéressant  à 
quelques  élèves  privilégiés,  qui  ont  de  bons  maîtres  (il 
y  en  a  heureusement  partout  et  dans  tous  les  ordres 
d'enseignement),  dans  une  foule  de  classes,  la  gram- 
maire est  l'objet  d'une  répulsion  universelle.  Les 
élèves  n'en  font  qu'avec  dégoût,  par  contrainte,  et  n'y 
trouvent  aucune  espèce  d'intérêt.  Est-ce  la  faute  du 
maître  ? 

Quelquefois,  mais  pas  toujours.  Le  professeur  d'abord, 
les  élèves  par  suite,  sont  victimes  des  traditions;  je 
suis  convaincu  que  le  même  maître,  orienté  autrement, 
obtiendrait  de  ses  élèves  un  effort  tout  autre,  une  atten- 
tion bien  plus  grande  et  des  résultats  très  satisfaisants. 
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Mais  les  vices  essentiels  ne  lui  apparaissent  pas  ;  une 
tradition  séculaire,  avec  des  erreurs  a  fait  des  dogmes. 

Le  premier  de  ces  vices  :  c'est  le  machinisme  ;  l'en- 
fant réduit  à  écrire,  à  copier  des  listes  sans  aucun 
intérêt,  des  listes  de  pluriels,  des  listes  de  temps,  de 
formes  verbales  ou  autres.  J'écoutais  l'autre  jour  un 
pauvre  petit  de  huit  ans  qui  apprenait  par  coeur  les 
formes  des  temps  d'un  verbe,  toutes  à  la  suite,  et 
chaque  fois  il  épelait  :  «  finissais,  a,  i,  s,  —  a,  i,  s,  — 
a,  i,  t  ».  Cette  leçon  fastidieuse,  est-on  sûr  qu'elle  soit 
utile  à  quoi  que  ce  soit  ?  N'a-t-on  pas  vérifié  qu'il 
vaudrait  cent  fois  mieux  faire  employer  ces  formes 
dans  des  phrases  où  elles  s'appliquent,  au  lieu  de  les 
débiter  à  la  file  ?  Alors  qu'est-ce  que  ces  litanies  qui  ne 
servent  même  pas  à  un  développement  rationnel  de  la 
mémoire  ? 

Le  deuxième  vice,  c'est  que  trop  souvent  on  oublie 
qu'un  cerveau  d'enfant  est  à  peu  près  incapable  des 
abstractions  dont  les  grammaires  sont  pleines.  D'abord, 
je  conteste  absolument  que  le  but  de  l'enseignement  de 
la  langue  maternelle  soit  de  faire  nommer  un  à  un  tous 
les  éléments  du  langage  préalablement  définis.  A  quoi 
aboutit-on  en  effet  ?  A  mettre  des  noms,  autrement  dit 
des  étiquettes,  sur  des  formes.  Et  après  ?  Le  précieux 
résultat  !  Quand  l'élève  saura  qu'une  forme  est  le  plus- 
que-parfait  du  subjonctif,  qu'est-ce  qu'il  saura,  s'il  ne 
sait  que  cela  ?  Qu'un  nom  soit  commode,  qu'il  soit  même 
nécessaire,  soit  !  mais  à  condition  qu'il  ne  cache  pas 
l'enseignement  véritable,  et  que  l'on  sache  qu'il  n'y  a  là 
qu'un  moyen  d'empêcher  les  confusions,  de  pouvoir  briè- 
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vement  signaler  et  distinguer  une  forme  de  langage  d'une 
autre.  Mais  avoir  étiqueté  un  temps,  c'est,  si  l'on  se 
propose,  comme  il  le  faut  faire,  de  mettre  l'enfant  en 
possession  de  la  langue,  n'avoir  rien  fait  du  tout. 

Ce  mal  ne  serait  rien  encore,  si  l'on  ne  s'attachait 
qu'à  nommer.  Mais  on  veut  définir.  C'est  là  le  grand 
art  et  le  principal  objet.  J'ai  cueilli  dans  des  livres 
tout  récents  quelques-unes  de  ces  définitions.  Elles  sont 
vraiment  extraordinaires.  Ainsi  :  «  Les  adjectifs  déter- 
minatifs  précisent  l'objet  désigné  par  le  nom  auquel  ils 
se  rapportent  ».  Quand  l'enfant  a  tourné  la  page,  que 
trouve-t-il  parmi  ces  adjectifs  déterminatifs  ?  Les  adjec- 
tifs indéfinis,  qui  «  sont  ceux  qui  marquent  que  le 
nom  est  employé  d'une  manière  vague  et  générale  ». 
Ainsi  l'espèce,  c'est-à-dire  les  adjectifs  indéfinis,  indique 
que  le  nom  est  employé  d'une  manière  vague  et  géné- 
rale, et  cette  espèce  appartient  à  un  genre,  dont  l'objet 
est  de  préciser  la  chose  désignée  par  le  nom  auquel  elle 
se  rapporte  !  Mystère  et  définition.  Si  un  élève  a  appris 
et  compris  cela,  évidemment  il  a  sur  le  rôle  de  «  chacun  » 
ou  de  «  on  »  des  lumières  que  je  n'ai  pas. 

Mais  si  ces  définitions  étaient  exactes,  me  direz- 
vous  ?  Elles  sont  mauvaises,  changez-les  !  Eh  !  qui  donc 
les  changera.  Les  définitions  grammaticales  ne  peuvent 
à  peu  près  jamais  être  bonnes.  Essayez  de  définir  un 
pronom.  Quand  vous  aurez  bien  réfléchi,  quand  vous 
aurez  fait  là-dessus  une  partie  du  travail  que  les  gens 
du  xviii°  siècle  avaient  fait,  eux  qui,  avec  tous  leurs 
défauts,  ne  manquaient  certes  ni  d'esprit  logique,  ni  de 
puissance  d'analyse,  vous  n'aurez  rien  fait  d'utile  ni  de 
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réel,  parce  que  vous  ne  pourrez  pas  appliquer  votre  for- 
mule au  pronom  voisin.  Celle  qui  convient  à  lui,  ne 
convient  pas  à  je.  On  met  ces  mots  ensemble,  soit  !  à  con- 
dition qu'on  n'en  veuille  pas  donner  de  raison,  car  je 
ne  sert  qu'à  conjuguer  le  verbe,  il  n'est  pas  un  pronom, 
il  ne  remplace  rien  dans  une  phrase  telle  que  :  je  m'ap- 
pelle Brunot.  Dès  lors  il  est  impossible  que  l'on  trouve 
une  définition  générale  de  mots  disparates. 

Je  n'ai  pas  le  temps  de  m'occuper  d'autres  préjugés 
sur  la  manière  d'enseigner,  qui  font  que  l'enseigne- 
ment grammatical  demeure,  —  avec  la  théologie  — 
dans  notre  âge  moderne,  le  seul  reste  vivant  du  moyen 
âge,  la  seule  forme  actuelle  de  la  scolastique.  Je  dirai 
cependant  encore  ceci  :  c'est  que  l'enseignement  de  la 
langue,  auquel  on  a  reproché  de  trop  exister  par  lui- 
même  et  pour  lui-même,  est,  suivant  moi,  trop  dépendant. 
Je  voudrais  qu'on  enseignât  la  langue  pour  elle-même, 
elle  le  vaut  bien.  Or,  dans  les  classes  où  l'on  enseigne  mé- 
thodiquement, il  est  incontestable  qu'on  enseigne  avant 
tout  pour  l'orthographe.  Les  maîtres  en  souffrent,  je  le 
sais  bien,  surtout  les  maîtres  de  l'enseignement  primaire  ; 
ils  voudraient  être  débarrassés  de  ce  fardeau  ;  cent  vœux 
des  congrès  l'ont  dit  et  répété.  La  partie  est  perdue  pour 
le  moment  ;  le  vœu  du  Conseil  supérieur  a  été  repoussé. 
Les  criailleries  de  certaine  presse,  les  menaces  des  impri- 
meurs et  des  libraires  ont  une  fois  de  plus  effrayé  une 
République  qui  craint  tout.  Un  enfant  de  douze  ans,  qui  est 
loin  de  savoir  toute  la  langue,  restera  contraint  de  savoir 
toute  l'orthographe.  Oh!  je  comprends  que  les  maîtres, 
dans  ces  conditions,  se  préoccupent  avant  tout  d'ensei- 
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gner  cette  orthographe,  ils  n'ont  que  le  temps.  Et  puis- 
qu'aux  examens  c'est  là  ce  qui  comptera,  puisque,  dans 
le  commerce,  dans  la  vie  sociale,  le  préjugé  orthogra- 
phique fera  confondre,  dans  une  même  expression  bien 
connue  «  savoir  son  français  »,  ces  deux  idées  si  diffé- 
rentes :  savoir  sa  langue  et  savoir  l'écrire,  il  n'y  a  point 
-de  remède.  Cet  enseignement  abusif  continuera  à  étouffer 
les  enseignements  utiles.  Malgré  les  gens  qui  se  paient 
■de  mots,  tous,  autant  que  nous  sommes,  nous  savons 
combien  toute  l'œuvre  scolaire  de  la  République  s'en 
trouve  compromise.  Le  moyen  de  faire  ce  qu'il  y  aurait 
■d'utile  et  de  fécond,  tant  que  sur  quatre  heures  d'ensei- 
gnement on  passera,  soit  directement,  soit  indirectement, 
deux  heures  ou  deux  heures  et  demie  à  apprendre  et  à 
enseigner  l'orthographe  ! 

Mais  laissons  de  côté  cette  question  générale,  Ce  que 
moi,  grammairien,  je  reproche  à  l'orthographe,  ce  que 
j'ai  le  droit  et  le  devoir  de  lui  reprocher,  c'est  de 
fausser  tout  l'enseignement  grammatical,  de  cacher 
trop  souvent  la  vraie  leçon  à  faire.  J'ai  récemment 
beaucoup  étonné  un  maître  qui  faisait  une  leçon  sur  le 
pluriel  des  noms  propres.  Je  lui  disais  :  «  Ce  que  vous 
enseignez  est  faux,  vous  dites  que  les  noms  propres 
n'ont  pas  de  pluriel.  Or  je  viens  de  demander  à  cet  enfant 
combien  ils  étaient  à  table  chez  eux.  11  me  dit  :  nous 
sommes  sept.  11  s'appelle  Gautier.  11  y  a  donc  à  table 
sept  Gautier.  Comment  voulez-vous  faire  entrer  dans 
le  cerveau  de  cet  enfant  que  le  nom  Gautier  n'est  pas 
au  pluriel,  puisqu'il  sait,  grâce  à  vous,  que  les  êtres  ou 
les  objets  sont  au  pluriel,  sitôt  qu'il  s'agit  de  plus  d'une 
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unité  ?  ))  Le  maitre  ne  comprenait  pas.  «  Et  la  règle 
des  noms  propres  ')  m'objecta-t-il  ?  Il  ne  voulait  pas 
que  le  nom  les  Gautier  pût  avoir  un  pluriel,  comme  les 
Bourbons,  puisqu'il  ne  prend  pas  la  forme  du  pluriel. 

Il  en  est  fort  souvent  ainsi,  à  cause  de  l'orthographe 
on  n'aperçoit  pas  la  vérité  de  la  langue.  Je  vais  vous  en 
rapporter  un  autre  exemple.  Une  maîtresse  deman- 
dait à  une  fillette  de  conjuguer  le  verbe  rompre  (on  a 
cru  faire  un  très  grand  progrès  quand  on  a  substitué 
dans  les  paradigmes  le  verbe  rompre  au  verbe  rendre 
parce  que  celui-ci  a  un  rf  à  la  troisième  personne,  tandis 
que  rompre,  avec  son  i,  a  l'apparence  d'être  régulier).  Je 
dis  à  l'enfant  :  «  Est-ce  que  le  radical  change  dans  l'indi- 
catif présent  du  verbe  rompre  ?  »  «Mais  oui,  Monsieur  », 
fit-elle  sans  hésiter,  a  Comment  cela  ?  »  repris-je.  La  maî- 
tresse effarée  était  par  derrière,  et  faisait  des  signes  déses- 
pérés pour  indiquer  à  la  petite  qu'elle  se  trompait. 
J'intervins  :  «  Mais  non.  Madame,  c'est  l'enfant  qui  a 
raison.  »  Elle  ne  s'exphqua  pas  mon  indulgence,  et 
m'en  remercia  après  coup.  Je  fus  obligé  de  lui  exphquer 
ce  qu'elle  ne  voyait  pas,  à  savoir  que  dans  je  romps,  tu 
romps,  il  rompt,  nous  rompons,  il  y  a  un  p  dans  l'écriture, 
et  qu'en  apparence  le  radical  ne  change  pas,  mais  qu'en 
réalité  il  change  tout  de  même.  L'enfant  qui,  lui,  n'a 
pas  l'observation  faussée  par  l'écriture,  entend  très  bien 
que  dans  je  romps  il  n'y  a  pas  de  p,  et  que  dans  nous 
rompons  il  y  en  a  un.  Le  rideau  des  préjugés  orthogra- 
phiques cache  ainsi  plus  ou  moins  complètement  la 
langue  qu'on  devrait  enseigner. 

Je  pourrais   citer  cent   faits   analogues.  Vous   savez 
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peut-être  que  j'ai  eu  la  faiblesse  d'accepter  d'être 
maire  d'un  arrondissement  de  Paris  ;  comme  tel,  je 
visite  quelquefois  mes  écoles.  J'ai  dernièrement  trouvé 
une  directrice,  que  je  ne  nommerai  pas,  femme  fort 
intelligente,  qui  m'a  dit  :  «  Nous  avons  ici  un  très  bon 
livre  de  grammaire.  »  «  Montrez-le-moi  »,  répliquai-je 
curieusement.  J'ouvris  la  première  page,  j'y  trouvai  natu- 
rellement les  trois  e.  «  Madame,  demandai- je,  êtes-vous 
bien  sûre  que  ce  sont  des  e  qu'il  y  a  dans  retirer  ?  —  Mais 
oui.  Monsieur.  »  Le  maire  n'avait  pas  à  insister.  Aussi  bien 
pourquoi  aurais- je  scandalisé  et  inquiété  cette  brave 
femme  ?  Des  sons  se  trouvent  écrits  par  la  même  lettre, 
ne  sont-ils  pas  identiques  ? 

Il  n'y  a  pas  deux  remèdes  à  ces  erreurs,  qu'elles  vien- 
nent des  maîtres  ou  des  livres,  et  le  premier  conseil  que 
je  dois  à  une  assemblée  comme  celle-ci,  le  voici  :  «  Qu'il 
s'agisse  de  grammaire  ou  d'autre  chose,  enseignez  la 
vérité.  »  C'est  même  sur  ce  seul  principe  que  je  voudrais 
fonder  toute  cette  étude. 

En  effet,  du  jour  où  vous  enseignez  la  vérité  gram- 
maticale et  non  pas  les  conventions  de  l'orthographe 
ou  de  l'analyse,  il  vous  apparaîtra  immédiatement  impos- 
sible de  continuer  à  donner  à  l'enseignement  de  la  gram- 
maire le  même  caractère  qu'auparavant  ;  vous  ne  pouvez 
plus  persister  à  la  proclamer  comme  un  dogme,  parce 
que  le  langage  est  muable.  Il  n'y  a  personne,  aucune 
autorité,  ni  l'Académie,  ni  l'Université,  qui  à  un  moment 
donné  ait  reçu  du  ciel  les  règles  de  la  langue,  règles 
éternelles  et  absolues  ;  c'est  là  de  la  fantaisie,  non  de 
la  réahté.  La  règle  n'est  pas  une  vérité  révélée. 
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Le  mot  d'exception  aussi  devrait,  je  ne  dis  pas  dispa- 
raître, mais  être  singulièrement  réduit.  Qu'est-ce,  la  plu- 
part du  temps,  que  ces  exceptions  qu'on  signale  ?  Des 
faits  anciens  qui  n'ont  pas  évolué,  ou  des  faits  particu- 
liers, d'une  autre  origine. 

Les  maîtres  de  tous  degrés  doivent,  suivant  moi, 
regarder  la  langue  comme  elle  est,  comme  les  recherches 
linguistiques  ont  montré  qu'elle  est,  c'est-à-dire  comme 
une  chose  en  évolution.  Et  du  reste,  si  vous  ne  faites 
pas  ainsi,  comment  pouvez-vous  expliquer  des  textes 
qui,  à  chaque  instant,  vous  démentiront,  ou  vous  obli- 
geront à  introduire  dans  l'esprit  des  enfants  cette  idée 
absurde,  que  des  gens  qui  étaient  de  très  grands  écrivains 
ont  écrit  contre  les  règles.  Au  contraire,  vous  avez  tout 
à  gagner  à  présenter  les  langues  pour  ce  qu'elles  sont, 
c'est-à-dire  comme  des  faits  sociaux,  qui  ne  sont  point 
constants.  Entendons-nous  bien.  Il  ne  s'agit  pas  ici  de 
faire  de  l'érudition,  ni  de  la  grammaire  historique.  Certes 
je  ne  veux  pas  médire  de  la  grammaire  historique,  à 
laquelle  j'ai  consacré  ma  vie,  mais  si  la  grammaire  histo- 
rique devait  avoir  pour  efYet  de  faire  apprendre  des  séries 
de  faits  et  de  surcharger  encore  la  mémoire,  elle  ne 
serait  qu'un  pédantisme  de  plus,  et  il  y  aurait  lieu  de 
l'abandonner  tout  comme  la  mauvaise  grammaire  dogma- 
tique. En  vérité  elle  a  un  rôle  utile  et  considérable,  c'est 
d'avertir  sans  cesse  le  maître  que  les  faits  évoluent, 
que  la  langue  n'était  pas  au  xvii<^  siècle  chez  un  La 
Fontaine,  dont  l'enfant  lira  plus  tard  les  fables,  ce  qu'elle 
est  dans  la  petite  fable  où  il  a  commencé  à  lire. 

S'agit-il  d'enseigner  comment  se  forment  les  futurs  ? 
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Je  vais  montrer  de  quelle  façon  se  présente  une 
leçon  fondée  sur  les  deux  principes  que  j'ai  déjà 
dégagés.  J'écarte  l'apparence  orthographique  pour  cher- 
cher la  réalité  linguistique.  Donc  impossible  tout  d'abord 
de  conserver  la  vieille  règle  :  aimerai.,  jouerai.,  ne  sont 
pas  formés  des  infinitifs  aimer.,  jouer.,  +  ai.  En  ajoutant 
ai  à  aimer  (prononcé  aimé)  on  aurait  aiméai.  Si  l'on 
tenait  compte  de  Vr  de  l'infinitif,  on  aurait  aimerai^ 
non  aimerai.  De  même  pour  jouer.  Le  futur  est  actuel- 
lement formé  à  la  première  conjugaison  du  présent 
aim(e)  +  r  de  l'infinitif  -f  ai.  Mais  en  est-il  ainsi  dans  la 
conjugaison  des  verbes  finir  ou  rendre  ?  Non.  Et  en  gros 
on  peut  dire  ici  que  le  futur  est  tiré  de  l'infinitif.  Voilà 
la  vérité  à  laquelle  nous  nous  promettons  de  nous  tenir.  A 
côté  de  ces  deux  espèces  de  futur,  il  en  reste  une  troi- 
sième :  recevrai,  mourrai,  verrai,  etc.  C'est  ici  qu'intervient 
la  grammaire  historique.  Non  pas  qu'il  s'agisse  d'enseigner 
comment  ces  formes  contractes  se  sont  produites.  A 
l'enfant  qui  ne  sait  point  de  latin,  le  mécanisme  qui  a 
servi  à  cette  création  est  incompréhensible.  A  ceux  qui 
apprennent  un  peu  de  latin  dans  les  collèges  il  est  encore 
inaccessible.  Car  ce  n'est  pas  mori,  qui  a  servi,  mais  le 
barbarisme  morire.  Et  aio,  comment  leur  faire  entendre 
la  façon  dont  il  est  sorti  de  habeo,  et  leur  marquer  la 
puissance  de  l'accent  qui  a  composé  les  éléments,  alors 
qu'ils  apprennent  un  latin  correct  et...  inaccentué.  Les 
engager  dans  ce  dédale,  c'est  risquer  de  les  perdre,  et 
je  suis  bien  revenu,  je  le  confesse,  des  idées  ambi- 
tieuses que  j'ai  eues  autrefois  sur  ce  point.  Mais  autre 
chose  est  de  déballer  de  la  science,   autre   chose   d'en 
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avoir  dans  son   sac    et  de    s'en  servir  avec    discrétion. 

Au  lieu  de  me  contenter  d'une  fausse  règle  toute 
apparente,  et  de  présenter  le  reste  comme  «  exceptions  » 
il  me  semble  qu'il  y  aurait  quelque  chose  de  gagné  pour 
la  grammaire  et  pour  l'éducation  générale,  si  l'on  disait  : 
Il  y  a  trois  espèces  de  futurs  dans  notre  langue  :  1°  de 
vieilles  formes  contractes  qui  ne  s'expliquent  que  par 
le  latin  :  moiirraiy  verrai;  2^  des  futurs  formés  de  l'infi- 
nitif :  finirai^  rendrai;  3*^  des  futurs  modernes  formés 
du  présent  de  l'indicatif  auquel  on  ajoute  /■  de  Tinfi- 
nitif,  puis  la  terminaison  ;  ces  derniers  appartiennent  à 
la  conjugaison  en  e  que  suivent  99  pour  100  des 
anciens  verbes  et  tous  les  nouveaux  que  Ton  forme  ;  la 
réalité  est  respectée,  les  prétendues  exceptions  :  je  sèmerai^ 
je  jetterai,  etc.  disparaissent.  Enfin,  chose  précieuse  entre 
toutes  dans  une  éducation,  les  faits,  au  lieu  de  se  heurter 
dans  une  mêlée  chaotique  et  contradictoire  apparaissent 
dans  un  ordre  qui  est  en  même  temps  historique  '  et 
pédagogique. 

Je  traverse  très  rapidement  ce  terrain,  parce  que  j'ai 
à  tirer  toutes  sortes  de  conséquences  de  mon  principe  : 
Enseigner  la  vérité.  Cependant,  avant  de  passer  outre, 
je  suis  obhgé  de  répondre  à  une  objection  qu'on  pourrait 
me  faire  et  qu'on  m'a  déjà  faite,  a  Ne  craignez-vous 
pas  d'afîaibhr  1" autorité  de  la  règle  en  la  présentant 
comme  un  accident  historique  ?  »  Je  ne  crois  pas  à  ce 


1.  Je  ne  veux  pas  dire  par  là  que  sèmerai  ne  représente  pas  l'infinitif 
augmenté  de  la  désinence  aio,  mais  que,  dans  l'âge  moderne,  par  suite 
de  l'amincissement  de  e  sourd,  et  pour  d'autres  causes,  le  futur  s'est 
trouvé  en  dépendance  directe  du  présent.  De  là  la  substitution  du  radi- 
cal tonique  à  l'autre  :  amerai,  aimerai,  etc. 
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danger,  je  crois  que  ma  méthode,  aboutit  en  dernière 
analyse  à  substituer,  comme  il  arrive  en  d'autres 
matières,  en  matière  politique  par  exemple,  à  la  con- 
ception d'une  autorité  absolue  de  droit  divin,  la  con- 
ception d'une  autorité  consentie.  Il  ne  m'est  pas  diffi- 
cile du  tout  de  faire  comprendre  à  un  enfant,  même 
jeune,  que  la  langue  est  un  instrument  social,un  instru- 
ment d'échange,  que  l'échange  des  idées  est  d'autant 
plus  loyal,  d'autant  plus  facile,  que  l'instrument  est 
plus  clair,  mieux  connu  et  plus  respecté  de  ceux  qui 
s'en  servent,  que  par  conséquent  tout  ce  qui  est  adul- 
tère, tout  ce  qui  fausse  cet  instrument  est  une  chose 
socialement  mauvaise.  Ces  considérations  ne  seront-elles 
point  aussi  efficaces  pour  préserver  la  langue  des  atteintes, 
qu'une  discipline  imposée,  qu'une  obéissance  mécanique 
et  irréfléchie  ? 

Poursuivons  donc.  Puisque  je  n'ai  en  vue  que  la 
vérité,  que  je  suis  habitué  à  regarder,  non  seulement  la 
grammaire,  mais  la  langue  elle-même,  telle  qu'elle  est, 
je  suis  conduit  nécessairement  à  apercevoir  qu'il  y  a 
en  elle  des  choses  qui  sont  mortes,  et  des  choses  qui 
sont  vivantes.  Dès  lors,  je  ne  puis  pas  manquer  de  me 
demander  ce  que,  suivant  le  degré  d'enseignement  que 
je  donne,  je  dois  choisir  dans  tout  cela.  Personne,  je 
crois,  ne  contestera  que  ce  qu'il  convient  d'enseigner 
avant  tout  et  surtout,  c'est  ce  qui  est  vivant  et  d'un 
usage  quotidien.  Je  n'entends  pas  dire,  bien  entendu, 
que  j'écarte  de  Técole  ou  du  lycée  les  choses  qui  sont 
en  train  de  mourir  ;  je  n'ai  aucune  espèce  de  pensée 
d'interdire,  par  exemple,  d'enseigner  à  se  servir  del'impar- 
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fait  du  subjonctif.  Je  veux  seulement  qu'on  ne  vienne 
à  lui  que  plus  tard,  et  qu'il  passe  après  le  reste. 

J'ai  dernièrement  demandé  à  mon  fils  de  8  ans  qui 
apprenait  le  passé  antérieur  :  feus  eu  :  «  Qu'est-ce  que 
ça  veut  dire  ?»  Il  m'a  répondu  :  «  Je  n'en  sais  abso- 
lument rien.  »  Eh  bien,  feus  eu  peut  attendre  une  année, 
peut-être  plusieurs. 

S'il  est  admis  qu'on  commence  par  les  faits  vivants, 
une  conséquence  s'en  déduit  immédiatement,  c'est  que 
la  méthode,  quelle  qu'elle  soit,  sera  régressive.  Vous 
voyez  que  je  ne  fais  pas  l'historien,  je  prends  les  faits 
à  l'envers.  C'est  que  cet  ordre  va  me  permettre  de 
travailler,  non  pas  a  priori,  en  apportant  à  la  mémoire 
de  l'enfant  des  choses  à  apprendre,  mais,  selon  la 
méthode  socratique,  en  faisant  sortir  de  son  propre  cer- 
veau une  bonne  part  de  ce  que  je  veux  lui  enseigner. 
La  langue  vit  en  lui,  il  la  parle,  il  la  sait,-  au  moins  par 
à  peu  près.  Mon  travail  consiste  à  corriger  son  usage  là 
011  il  est  défectueux,  sans  doute,  mais  surtout  à  amener 
l'enfant  par  un  travail  infiniment  fécond,  non  seulement 
au  point  de  vue  grammatical,  mais  d'une  façon  géné- 
rale, pour  son  éducation  psychologique,  à  prendre  cons- 
sience  de  son  langage.  Je  lui  fais  observer  ce  qu'il  fait 
en  parlant,  je  l'habitue  à  analyser  sa  propre  parole.  Il 
fournit  la  matière,  il  collabore  ainsi  à  l'effort.  Je  lui 
soumets  un  exemple,  je  lui  en  fais  trouver  un  autre, 
puis  dix  autres,  et  quand  il  a  constaté  qu'ils  sont  tous 
pareils,  je  conclus  :  «  Tu  vois,  dans  chacun  de  ces  cas, 
j'ai  employé  le  pluriel,  eh  bien!  c'est  que  je  ne  pouvais 
pas  faire  autrement.  Chaque  fois  que  le  nom  sujet  est  au 
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pluriel,  le  verbe  est  au  pluriel.  »  Le  fait,  de  particulier, 
devient  général  :  c'est  la  règle. 

En  somme,  la  première  condition  de  progrès  dans  l'en- 
seignement grammatical,  c'est  la  substitution  à  une 
méthode  déductive  fondée  sur  des  définitions  dont  il 
ne  peut  être  fait  aucun  usage,  de  cette  méthode  objec- 
tive, toute  d'observation,  qui  est  la  méthode  de  la  science 
même.  Elle  est  longue,  oui,  mais  elle  fait  travailler 
l'esprit,  le  façonne  et  n'a  contre  elle,  quand  on  réflé- 
chit, qu'une  seule  chose,  la  tradition. 

Ce  serait  une  expérience  bien  curieuse  à  faire  que  de 
se  passer  pendant  un  certain  temps  de  toute  espèce  de 
livre  et  d'interroger  simplement  l'enfant  ;  c'est  là  que 
vous  verriez  tomber  les  préjugés,  non  pas  ceux  de  l'en- 
fant—  il  n'en  a  pas  —  mais  les  vôtres,  les  nôtres,  les 
miens.  Ce  voile  de  l'orthographe,  dont  je  parlais  tout  à 
l'heure,  comme  il  disparaîtrait  d'une  façon  magique  !  Sup- 
posez un  Parisien,  puisque  nous  sommes  à  Paris,  qui 
vous  arrive  tout  neuf,  bien  ignorant  des  règles.  Il  sait 
néanmoins  très  bien  former  les  féminins  des  adjectifs. 
Vous  lui  montrez  une  grande  porte  et  un  grand  chapeau, 
il  ne  s'avisera  pas  de  dire  une  grandporte.  Si,  pour 
lui  apprendre  le  féminin,  vous  ouvrez  un  livre,  vous 
le  perdez.  Il  va  lire  :  «  On  forme  le  féminin  en  ajoutant 
un  e  muet  au  masculin.  »  Ainsi  ce  pauvre  petit  va 
apprendre  qu'entre  grand,  grande,  il  y  a  la  différence 
d'un  e  muet  en  plus. 

Il  se  dit  :  «  Un  e  muet,  puisqu'il  est  muet,  ce  n'est 
rien.  On  m'a  appris  en  arithmétique,  que,  quand  on 
ajoute  zéro  à  six,  c'est  encore  six.  En  grammaire,  j'ajoute 
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e  muet,  c'est-à-dire  zéro  à  grand,  et  cela  fait  grande  ! 
Or,  pour  peu  qu'il  continue,  son  étonnement  va  devenir 
de  la  stupéfaction  !  En  ajoutant  ce  même  zéro  à  fort, 
gros,  ils  deviennent /o/'/e,  grosse.  Un  e  s'ajoute,  et  chaque 
fois  l'enfant  entend  une  nouvelle  consonne,  t,  s.  C'est  là  un 
mystère  qui  ne  le  cède  à  aucun  autre,  croyez-le.  Et  l'on 
s'étonne  qu'au  bout  de  six  mois,  un  an,  le  pauvre  éco- 
lier bronche  encore  sur  la  règle  de  la  formation  du 
féminin.  Mais  plus  il  est  intelligent,  moins  il  la  com- 
prendra, puisqu'elle  est  absolument  absurde.  Ah  !  si  le 
tableau  n'était  pas  là,  si  l'on  n'écrivait  pas,  comme  tout 
deviendrait  facile  et  clair.  Un  petit  de  six  ans,  qui  savait 
tout  juste  lire,  n'hésitait  pas.  «  Quelle  différence  entends- 
tu,  lui  demandais-je,  entre  petit  et  petite.  —  Dans  petite, 
me  disait-il,  j'entends  un  t.  »  Voilà  la  règle  du  féminin 
trouvée,  la  vraie.  Et  si  elle  apparaissait  en  pleine  lumière, 
peut-être  aurait-on  l'idée  de  partir  de  là  pour  bien  des 
constatations.  Ainsi  on  prendrait  sans  doute  le  sage  parti 
de  commencer  par  le  féminin,  et  l'on  faciliterait  ainsi 
l'enseignement  orthographique,  parce  que  d'après  petite, 
il  serait  très  facile  d'expliquer  que  le  t  du  féminin  est  aussi 
écrit  au  masculin,  mais  qu'on  ne  Ty  entend  pas;  et  cela 
permettrait  à  l'enfant  de  trouver  les  consonnes  muettes 
ou  de  se  les  rappeler. 

Jamais,  dans  bien  des  cas,  l'idée  ne  serait  venue  de 
rédiger  les  grammaires  comme  elles  le  sont,  si  on  s'était 
astreint  à  partir  de  la  simple  observation  du  langage 
de  l'enfant  telle  qu'on  peut  la  faire  et  telle  qu'il  peut 
la  faire  lui-même  au  lieu  de  se  fonder  sur  des  théories 
générales. 
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S'il  s'agit  de  déterminer  par  quels  procédés  nous 
allons  conduire  un  enseignement  inspiré  de  ces  idées  fon- 
damentales, je  vous  demanderai  encore  de  vous  reporter 
à  notre  principe,  qui  est  de  n'enseigner  que  la  vérité.  On 
parle,  non  avec  des  mots  isolés,  mais  avec  des  assem- 
blages de  mots.  C'est  donc  faire  fausse  route  que  de 
faire  porter  tous  les  efforts  sur  les  mots  pris  un  à  un. 
Tout  dans  les  exercices  est  donné  à  l'analyse  et  rien  à 
peu  près  à  la  synthèse,  à  cet  assemblage  qui  constitue 
essentiellement  le  langage.  «  Table  »  ne  veut  rien  dire, 
mais  «je  suis  devant  une  table»,  ou  «la  table  est  mise  >?, 
voilà  qui  veut  dire  quelque  chose. 

Vous  savez  bien,  sans  que  j'y  insiste,  à  quels  abus  je 
fais  allusion.  Je  crois  qu'on  a  retranché  beaucoup  sur 
l'analyse,  il  en  reste  encore  trop.  Est-ce  que  les  membres 
de  l'enseignement  primaire  qui  sont  ici  présents  pour- 
raient me  rassurer  et  m'affirmer  qu'on  n'analyse  plus 
dans  les  écoles  nulle  part  fai  cru  par  y  ai  été  croyant. 
(Signes  de  dénégations.)  Vous  dites  non,  bravo  !  Mais 
dans  prends  garde,  ne  dit-on  plus  que  garde  est  com- 
plément de  prendre  ?  (Nouvelles  dénégations).  C'est  bien 
sûr  ?  Alors  nous  sommes  en  progrès,  car  tant  que  garde 
était  le  complément  de  prendre,  U  était  bien  difficile  que 
l'enfant  comprit  «  prendre  garde  an  chien  '.  Ce  qu'il  faut 
éveiller  en  lui,  ce  n'est  pas  en  effet  le  sentiment  que 
prendre  et  garde  sont  deux  mots,  c'est  au  contraire  le 
sentiment  que  ce  n'est  plus  qu'un  mot,  une  sorte  de 
verbe  composé  dont  le  complément  est  le  chien. 

Puisqu'on  m'a  donné  tout  à  l'heure  de  bonnes  assu- 
rances, c'est  que  la  vérité  est  en  marche,  et  alors  je  vou- 
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drais  porter  mon  espérance  plus  loin  encore.  Si  vous 
réunissez  déjà  des  mots  qui  sont  réunis  dans  le  lan- 
gage et  séparés  dans  l'écriture,  pourquoi  ne  réunirait-on 
pas  aussi  des  phrases  ?  Trop  souvent,  sous  prétexte  qu'il 
n'y  a  pas  de  lien  apparent  entre  des  propositions,  nous 
les  considérons  comme  si  elles  ne  tenaient  pas  ensemble. 
Vous  connaissez  la  fameuse  phrase  :  «  Elle  lui  résistait, 
il  l'a  assassinée  !  »  Croyez-vous  que  ce  soit  là  deux  pro- 
positions véritablement  indépendantes  l'une  de  l'autre, 
et  n'estimez-vous  pas  qu'elles  sont  aussi  fortement  liées 
que  s'il  y  avait  une  conjonction  ?  Quand  le  maître  pro- 
nonce :  «  Je  t'ai  donné  zéro,  parce  que  tu  avais  bâclé 
ton  devoir  )^,  est-ce  que  vraiment  le  rapport  est  autre 
que  quand  il  dit  :  «  Je  t'ai  donné  un  zéro,  car  tu  avais 
bâclé  ton  devoir.  >;  Qu'importe-t-il  donc  ?  Quand  on  attache 
l'observation  de  l'enfant  à  ces  phrases,  différentes  seule- 
ment d'apparence  extérieure,  n'est-ce  pas  précisément  de 
l'exercer  à  trouver  le  rapport,  à  constater  qu'il  est  le 
même  dans  les  divers  tours,  au  lieu  de  lui  faire  classer 
ces  phrases  dans  trois  catégories.  Je  n'insiste  pas  là- 
dessus,  le  sujet  mériterait  cependant  d'être  développé 
et  expliqué  tout  au  long,  mais  le  temps  me  presse,  et  je 
voudrais  faire  voir  un  autre  côté  de  la  même  proposition. 
J'ai  dit  tout  à  l'heure  que  le  mot  isolé  n'était  rien  et 
qu'il  n'a  une  valeur  quelconque  que  si  on  le  considère 
dans  un  contexte.  Qu'est-ce  qu'une  u  leço)i^  »  une  leçon 
à  apprendre  ou  bien  une  leçon  de  manuscrit  ?  Vous  me 
direz  :  «  Sans  doute,  mais  où  voulez-vous  en  venir  ?  »  Je 
veux  en  venir  à  ceci,  que  savoir  des  mots  n'est  rien,  ce 
qui  importe,  c'est  de  les  posséder  comme   signes  clairs. 
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d'idées  parfaitement  déterminées.  Et  ces  principes  devront 
régler  tout  l'enseignement  du  vocabulaire,  quand  il  se 
fera.  Car  les  mots  ne  peuvent  être  déterminés  dans  leur 
sens,  qu'à  condition  non  seulement  d'être  joints  perpé- 
tuellement à  d'autres  mots,  mais  aux  idées  qu'ils  repré- 
sentent. J'ai  applaudi  des  deux  mains,  depuis  de  longues 
années,  aux  efforts  qu'on  fait  dans  l'enseignement  pri- 
maire pour  donner  des  leçons  de  choses,  j'applaudirai 
encore  bien  plus  quand  les  leçons  de  choses  et  les  leçons 
de  mots  iront  ensemble.  Pourquoi  les  séparer  ?  L'une 
n'est-elle  pas  l'aboutissant  de  l'autre.  Quand  on  a  montré 
du  coton,  on  prononce  le  mot,  quand  on  a  rappelé 
quelque  acte  remarquable  de  bravoure,  est-ce  que  le  mot 
héroïsme  ne  devrait  pas  prendre  place  de  même  au  bout 
de  cet  exposé  ?  Il  se  trouve  ainsi  défini,  mieux  que  par 
n'importe  quels  dictionnaires,  par  la  narration  qui  vient 
d'être  faite. 

Oh  !  je  sens  que  là  encore  je  heurte  l'éternel  préjugé 
orthographique.  Je  me  souviens  d'une  conversation  à 
ce  sujet  avec  un  de  mes  collègues,  aujourd'hui  en 
retraite.  Nousavions  une  discussion  à  propos  des  projets 
de  réforme  et  il  s'appuyait  sur  le  fameux  passage  du 
rapport  de  l'Académie,  que  la  beauté  de  la  langue  fran- 
çaise serait  compromise,  quand  on  aurait  touché  à  cer- 
taines doubles  consonnes.  Il  alléguait  le  vers  d'Hugo  : 

Un  frais  parfum  sortait  des  touffes  d'asphodèles. 

Impatienté,  je  finis  par  lui  dire  :  «  Mais  qu'est-ce  que 
c'est  donc  qu'une  asphodèle  ?  )>  Il  répliqua  :  «  Je  n^'en 
sais  rien  du  tout.  Peu  m'importe,  du  reste.  »  C'est  ains'i 
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que  pour  trop  de  gens  il  s'agit  seulement  de  savoir  com- 
ment un  mot  s'écrit,  mais  non  ce  qu'il  représente.  On 
comprend  que  de  bons  esprits  aient  la  haine  d'un  ensei- 
gnement grammatical  ainsi  dirigé  et  se  soient  rejetés 
exclusivement  sur  l'enseignement  de  la  langue  à  l'aide 
de  la  lecture  des  textes.  C'est  en  effet  du  pur  verbalisme, 
et  du  plus  haïssable.  La  réaction  doit  être  énergique. 
Rien  n'est  plus  éloigné  de  la  méthode  positive. 

L'enseignement  du  vocabulaire,  l'enseignement  de  la 
grammaire  elle-même  sont  des  moyens,  non  un  but.  Je 
sais  bien  que  dans  l'enseignement  secondaire,  on  peut  me 
discuter  cette  proposition  et  me  dire  que  les  notions 
grammaticales  acquises  à  propos  de  la  langue  mater- 
nelle serviront  ensuite,  quand  il  s'agira  d'apprendre 
d'autres  langues.  Je  ne  le  nie  pas.  Il  y  a  là  une  utilité 
indirecte  que  je  ne  veux  pas  contester,  mais  l'objet 
essentiel  do  l'enseignement  de  la  langue  maternelle,  c'est 
avant  tout  de  mettre  l'homme  et  le  citoyen  en  état  de 
s'en  servir  avec  sûreté,  d'exprimer  tout  ce  qu'il  a  à 
exprimer,  et  de  comprendre  tout  ce  qu'on  exprime  devant 
lui,  j'ajouterais  même,  tout  ce  qu'on  évoque  devant 
lui,  parce  que  dans  ce  second  verbe  est  renfermée  la 
valeur  esthétique  et  sensible  du  langage.  Or,  jusqu'ici,  — 
c'est  encore  un  défaut  de  l'enseignement  des  logiciens, — 
on  a  considéré  surtout  l'idée  et  l'expression  de  l'idée,  on 
n'a  pas  considéré  la  langue  dans  sa  valeur  affective,  du 
moins  en  dehors  des  textes.  Les  pédagogues  suisses, 
notamment  M.  Bally,  de  l'Université  de  Genève,  s'en 
préoccupent.  Je  souhaite  qu'ils  réussissent  à  attirer  l'at- 
tention sur  cette  stylistique  qu'ils  essaient  de  constituer. 
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Puisque  renseignement  des  choses  et  l'enseignement 
des  mots  ne  peuvent  pas  être  séparés  l'un  de  l'autre, 
vous  allez  me  poser  une  dernière  question  :  «  Lequel 
des  deux  préférez-vous,  et  lequel  des  deux  mettriez-vous 
à  la  base  ?  »  Au  risque  de  scandaliser  bien  des  gens,  je 
répondrai  franchement  et  carrément  :  «  La  chose  d'a- 
bord, le  mot  après.  »  Le  mot  suivra,  s'il  le  peut,  mais  il 
y  a  une  importance  véritable  à  commencer  par  l'un  et 
non  par  l'autre. 

Certes,  je  ne  voudrais  pas  être  trop  absolu  dans  mon 
système  ;  dans  certains  cas  on  peut  commencer  par  le 
mot,  mais  d'une  façon  générale,  je  le  répète,  je  préfère 
qu'on  commence  par  la  chose.  Et  ce  principe  qui  a  l'air 
bien  insignifiant  renverse  tout  l'ordre  ordinaire  de  l'en- 
seignement. Prenons  en  effet  les  dictionnaires.  Il  n'en 
manque  pas  et  de  bons.  Mais  ils  sont  en  ordre  alphabé- 
tique, ils  groupent  les  mots  d'après  les  lettres,  ou  d'après 
les  familles,  ils  ignorent  le  groupement  des  idées.  Ils  sont 
bons  à  consulter,  quand  on  a  à  s'assurer  de  l'orthographe 
ou  du  sens  d'un  mot.  Mais  par  exemple  le  mot  leçon ^ 
dont  je  parlais  tout  à  l'heure,  est  à  une  distance  énorme 
du  mot  cours,  du  moi  conférence,  du  mot  instruction,  etc. 
Les  mots  ne  sont  pas  réunis  suivant  le  sens.  Il  y  a  eu  un 
essai  ou  deux  ;  il  existe  quelques  manuels  de  ce  genre, 
plusieurs  sont  anciens.  Les  outils  pédagogiques  néces- 
saires sont  encore  à  créer,  et  il  faut  qu'ils  soient  créés  ; 
c'est  un  effort  que  la  génération  des  nouveaux  gram- 
mairiens doit  aux  enfants. 

En  grammaire,  malgré  l'apparence,  nous  en  sommes 
au  même  point.  J'ai  essayé  cette  année  d'un  petit  bou- 
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leversement,  dans  mon  cours  de  Sorbonne.  «  A  la  Sor- 
bonne,  penserez-voiis,  on  essaie  tout  ce  qu'on  veut, 
les  auditeurs  ont  vingt  ans  et  plus.  »  Je  suis  persuadé  que 
la  tentative  serait  bien  plus  facile  en  face  d'enfants  de 
sept  ans,  dont  le  cerveau  est  vierge.  J'ai  essayé,  dis-je,  d'un 
ordre  nouveau.  Au  lieu  de  partir  des  formes  grammati- 
cales des  temps,  je  suis  parti  des  choses  à  exprimer. 
Actuellement  on  étudie  par  exemple  l'imparfait.  Met- 
tons qu'on  ait  la  sagesse  de  ne  pas  essayer  de  le  définir. 
Mais  on  va  être  obligé  d'énumérer  vingt  emplois  diffé- 
rents. Voici  un  imparfait  qui  sert  à  exprimer  qu'une 
chose  a  lieu  en  même  temps  qu'une  autre  dans  le  passé, 
par  exemple  :  «  Il  fumait  lorsqu'on  frappa  à  la  porte.  » 
Un  autre  imparfait  exprime  Thabitude  :  «  Il  portait 
toujours  une  longue  redingote.  »  —  Un  autre  exprime  la 
durée  :  «  Il  neigeait,  on  était  vaincu  par  sa  conquête.  » 
—  Un  autre  exprime  la  cause  :  «  Sa  femme  était  morte, 
il  se  tua.  »  —  Un  autre  exprime  la  supposition  :  «  Si 
cela  réussissait  je  serais  bien  content.  :»  —  Et  dix  pages 
durant,  on  peut  continuer  ainsi.  L'imparfait  exprime, 
exprime...  A  la  trentième  signification,  l'enfant  se  dit 
qu'évidemment  ce  temps-là  exprime  tout  et  encore  autre 
chose.  Je  comparerais  volontiers  cette  méthode  à  celle 
qui  consisterait  à  faire  apprendre  un  dictionnaire,  que 
vous  ouvririez  à  un  mot  quelconque,  et  dont  vous  liriez 
les  articles  à  la  queue  leu  leu.  Le  cerveau  n'en  peut  garder 
quelque  chose,  que  s'il  a  des  facultés  de  classement  excep- 
tionnelles. 

Si   on  faisait  juste  l'inverse  !  Prenons  un  exemple.  Je 
suppose  que  je  veuille  enseigner  à  un  enfant  à  aflirmer 
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de  façon  moins  brutale  et  plus  réservée.  La  langue  ne 
manque  pas  de  moyens  pour  atténuer,  soit  qu'on  ne 
veuille  pas  affirmer  trop  fort,  soit  qu'on  veuille  présenter 
une  chose  comme  douteuse.  Ainsi  on  dira  :  «  Le  voleur  est 
peut-être,  serait  Un  Tel»...  au  lieu  de  «  est  Un  Tel  ». 
«  Je  venais  vousdemander,  jevoudrais  vous  demander...  » 
Nous  avons  dix  autres  tours.  La  leçon  consisterait  à  les 
faire  voir,  chacun  avec  sa  nuance  particulière,  et  à 
donner  ensuite  des  devoirs  où  on  constaterait  si  l'élève 
a  bien  compris,  et  s'il  appHque  avec  justesse  les  moyens 
qu'on  lui  a  montrés.  Vous  sentez  qu'en  la  généralisant, 
cette  méthode  aboutit  en  somme  à  mettre  sous  les 
yeux  de  l'enfant  un  catalogue  méthodique  des  moyens 
d'expressions,  mots,  formes,  tours  grammaticaux  à  lui 
apprendre,  à  les  remarquer  dans  les  textes  et  à  s'en 
servir. 

La  supériorité  d'un  tel  enseignement  éclate  aux  yeux. 
Ouvrez  une  ancienne  grammaire,  vous  y  trouverez  un 
chapitre  des  propositions,  et  là,  à  leur  rang,  les  proposi- 
tions suppositives.  Où  trouverez- vous  les  quinze  autres 
manières  d'exprimer  des  suppositions  en  français.  «  Au 
cas  où  vous  en  douteriez,  consultez  un  livre  »  ;  «  Un 
homme  qui  en  douterait  n'aurait  qu'à  consulter  un 
livre  ».  «  A  vous  entendre,  il  y  en  aurait  tant  que  cela  !  » 
«  Faites-lui  une  concession,  il  vous  en  demandera  une 
autre.  »  «  Vous  lui  faites  une  proposition,  immédiate- 
ment, il  vous  demande  autre  chose.  »  «  Abandonnée  à 
elle-même,  l'armée  était  perdue  »,  etc.  . 

La  syntaxe  a  été  réduite  à  ce  qui,  dans  les  gram- 
maires latines,   entraînait  des   observations  sur  l'emplo 
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des  modes.  Cette  routine  a  assez  longtemps  pesé  sur 
l'Université,  secouons-la  !  Faisons  de  la  grammaire  pour 
notre  langue. 

Evidemment  il  faudra  faire  un  grand  effort,  si  l'on 
veut  aboutir.  J'en  ai  eu  la  preuve  dans  le  cours  que  je 
fais  cette  année,  croyez-le  bien  :  moi-même,  j'ai  été  à 
certains  moments,  sur  des  choses  très  simples,  obligé  de 
chercher,  et  de  beaucoup  chercher.  Si  vous  saviez  com- 
bien on  voit  de  nuances  dans  une  langue,  quand  on 
la  regarde.  C'est  trop  facile  de  prendre  aime,  et  de  le 
mettre  au  présent  passif,  je  suis  aimé,  puis  de  conclure 
tranquillement  :  présent  actif  :  paime;  présent  passif, 
je  suis  aimé.  Changez  un  peu  de  verbe,  et  vous  m'en 
direz  des  nouvelles.  Est-ce  que  :  «  la  maison  est  vendue  » 
est  un  présent  passif  ?  Etes-vous  bien  sûrs  que  cela 
corresponde  à  «  je  vends  la  maison  »  .^  Pas  du  tout, 
n'est-ce  pas?  Pour  exprimer  le  présent,  vous  êtes  obhgé 
de  dire  :  «  la  maison  se  vend  aujourd'hui  ».  «  La  maison 
est  vendue  »  n'est  pas  un  présent.  Dès  lors,  si  je  veux 
enseigner  comment  on  exprime  le  présent,  je  suis 
obligé  de  constater  que  le  passif  n'y  suffit  pas  tou- 
jours. Je  cherche  les  autres  tours  :  «  On  vend  la  maison 
aujourd'hui.  »  Mais  pour  peu  que  le  contexte  change, 
j'observe  avec  étonnement  que  ce  passif,  qui  ne  pouvait 
pas  me  servir  tout  à  l'heure,  va  me  servir  maintenant. 
Ainsi  :  «  En  France,  les  maisons  sont  vendues  par  le 
ministère  des  notaires.  »  C'est  bien  là  un  présent.  Et 
ma  recherche  me  conduirait  bien  plus  loin  encore. 

Un  vrai  pédagogue,  dans  ces  faits  du  langage,  com- 
pliqués comme  la  vie,  doit  savoir  choisir.  Au  fur  et  à 
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mesure  qu'il  jugera  que  l'enfant  peut  le  suivre  dans 
ses  observations,  il  ajoutera  et  raffinera.  Mais  j'ai  la 
conviction  profonde  —  et  c'est  par  là  que  je  voudrais 
terminer — que  l'enseignement  ainsi  compris,  ni  maîtres 
ni  élèves  ne  seraient  tentés  de  l'arrêter  aux  classes  de 
grammaire,  comme  aujourd'hui.  Il  monterait  spontané- 
ment jusque  dans  les  classes  de  lettres,  parce  qu'il  con- 
duirait l'enfant  bien  au  delà  de  ce  qu'on  est  convenu 
d'appeler  la  grammaire,  il  l'accompagnerait  encore  lors- 
qu'il en  serait  à  ce  qu'on  nomme  le  style,  qui  n'est  pas 
autre  chose  que  la  mise  en  œuvre  des  moyens  que 
donne  la  langue  pour  l'expression  de  la  pensée,  et  des 
sentiments.  Il  l'aiderait  à  analyser  le  style  des  autres 
comme  à  former  le  sien. 

Prenez  en  effet  une  question,  celle  que  vous  vou- 
drez, une  question  infiniment  moins  complexe  que  celle 
des  temps  ainsi  que  celle  des  constructions  relatives, 
et  mesurez  ce  qu'il  y  a  à  faire  pour  habituer  un  enfant 
à  se  servir  d'abord  correctement  de  qui,  pronom  relatif. 
Combien  de  paysans  ou  d'habitants  des  faubourgs  disent  : 
«  L'affaire  que  fai  parlé.  »  Il  faut  lui  expliquer  que  dans 
cette  phrase  on  ne  dit  pas  que,  mais  dont.  Combien  de 
Français  n'ont  jamais  employé  le  pronom  lequel!  Or 
ces  premiers  pas  faits,  vous  avez  un  champ  presque 
illimité,  puisque  votre  élève  doit  apprendre  à  faire 
des  constructions  relatives  qui  soient,  non  seulement 
correctes,  mais  agréables,  des  phrases  oîi  les  rapports 
soient  nets,  ne  prêtent  à  aucune  espèce  d'hésitation,  et 
qui  n'aient  point  de  lourdeur.  Que  de  modèles  à  ana- 
lyser et  d'exercices   à   faire   avant  d'y  parvenir!  Vous 
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expliquerez  Bossuet  dans  une  classe  de  Première  que 
vous  aurez  encore  à  continuer  cet  enseignement. 

Je  regrette  d'être  obligé  de  traverser  en  courant  des 
sujets  si  vastes  et  de  ne  pouvoir  vous  donner  en  pas- 
sant que  quelques  indications  très  rapides.  Si  j'avais 
le  temps  de  développer  devant  vous  autre  chose  qu'un 
plan  général,  je  pourrais  vous  montrer  qu'en  partant 
de  ce  principe  si  simple  :  n'enseigner  que  ce  qui  est  vrai 
et  n'enseigner  que  ce  qui  est  utile  — j'entends  utile  dans 
son  beau  et  noble  sens,  c'est-à-dire  utile  non  seulement 
à  la  pratique  quotidienne,  mais  utile  à  la  formation  de 
l'esprit  —  on  serait  peut-être  conduit  à  écarter  de  la 
grammaire  une  bonne  partie  de  ce  qui  en  fait  aujour- 
d'hui l'objet.  J'ai  caché  ma  tête  dans  mes  mains  quand, 
à  Londres,  il  y  a  quelques  années,  lors  de  la  visite  de 
l'Université  de  Paris,  un  des  hommes  qui  la  conduisaient 
—  ce  n'était  pas  M.  le  Doyen  —  prononça  cette  simple 
phrase  comme  un  truisme  :  «  Nos  études  sont  gramma- 
ticales, c'est-à-dire  logiques.  •  Ainsi,  pour  cet  esprit 
éminent,  le  vieux  mariage  de  la  logique  et  de  la  gram- 
maire durait  toujours.  Je  demande,  moi,  qu'on  les 
divorce,  car  depuis  plus  d'un  siècle,  elles  se  sont  fait  tous 
les  torts  qu'il  est  possible  de  se  faire  entre  époux. 

Il  me  resterait  à  vous  fournir  quelques  exemples 
des  résultats  que  l'application  de  cette  méthode  a 
donnés.  Vous  sentez  bien  que  je  ne  le  puis  pas,  puisque 
ceux  qui  les  ont  obtenus  se  sont  servis  de  petits  livres 
que  j'ai  faits  en  collaboration  avec  M.  Bony,  et  qu'il 
me  répugnerait  de  paraître  vanter  ma  marchandise. 
Mais  les  faits  sont  là  et,   parmi  eux,   il   y   a  quelques 
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miracles,  bien  constatés,  je  veux  dire  des  cas  d'enfants 
rebelles  à  toute  étude  de  la  grammaire  qui  y  ont  pris 
goût,  s'en  sont  même  épris.  Je  n'en  tire  aucune  vanité. 
Comme  le  P.  Bouhours,  quand  mes  apôtres  me  racontent 
une  conversion  de  ce  genre,  je  m'écrie  :  Non  nobis. 
Domine,  sed  nomini  tuo  da  gloriam.  J'en  rapporte  l'hon- 
neur à  la  méthode  positive. 


VI 
LES  LANGUES  ÉTRANGÈRES 

Par  M.  DELOBEL 

PHOKESSECR    Al!    LYCÉE    VOLTAIHE 


I 


Dans  cette  série  d'exposés  sur  la  méthode  positive 
dans  l'enseignement,  la  conférence  sur  les  langues 
vivantes  se  présente  avec  un  caractère  particulier.  Pour 
les  autres  disciplines,  la  question  des  méthodes  est  à 
l'ordre  du  jour  et  se  trouve  encore  ardemment  débattue. 
Des  réformes  profondes  sont  réclamées  et,  si  elles 
pénètrent  peu  à  peu  dans  les  classes,  ce  n'est  pas  sans 
rencontrer  de  vivas  résistances. 

Il  n'en  est  pas  de  même  pour  les  langues  vivantes. 
Je  ne  veux  pas  dire  que  nous  soyons  tous  d'accord,  ce 
serait  trop  beau.  Je  ne  veux  pas  dire  non  plus  que 
nous  ayons  trouvé  une  méthode  infaillible  et  que  notre 
enseignement  soit  à  l'abri  de  toute  critique,  [Mais,  pour 
nous,  les  temps  héroïques  sont  passés.  L'ardeur  qui 
animait  partisans  et  adversaires  de  la  méthode  directe 
aux  environs  de  1900  est  tombée.  On  peut  dire  aujour- 
d'hui que  les  grands  débats  théoriques  ne  passionnent 
plus    guère    les   professeurs    de   langues    vivantes.   Les 
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uns  ont  reconnu  que  Ja  méthode  directe  ne  consistait 
pas  à  «  parlotter  );  au  hasard,  mais  qu'elle  avait  besoin 
d'un  solide  enseignement  grammatical  ;  les  autres  se 
sont  rendu  compte  que  le  plus  difficile  n'était  pas 
d'affirmer  des  principes,  mais  de  construire  la  méthode 
et  d'établir  une  progression  raisonnée,  systématique 
de  l'enseignement.  Tous  sont  beaucoup  plus  préoc- 
cupés de  recueillir  les  faits  d'expérience,  les  observations 
que  leur  fournit  chaque  jour  la  vie  de  leurs  classes, 
de  distinguer  les  procédés  les  plus  féconds,  en  un  mot, 
de  constituer  une  pédagogie  pratique  que  d'édifier  des 
constructions  a  priori.  Comme  M.  Crouzet  le  constatait 
dans  un  article  de  la  Revue  Universitaire,  «  dans  les 
discussions  actuelles,  les  langues  vivantes  sont  les  moins 
ébranlées,  parce  que  depuis  1902  il  y  a  eu  en  langues 
vivantes  une  incessante  mise  au  point  ^  »/. 

Mais  si  les  professeurs  de  langues  vivantes  sont  main- 
tenant plus  près  de  s'entendre,  ils  ont  vu  se  dresser,  au 
dehors,  d'autres  contradicteurs. 

Les  discussions  qui  prirent  naissance  vers  1907  sur 
la  crise  du  français,  celles  plus  récentes  sur  la  crise  du 
latin  et  des  études  secondaires  les  ont  mis  souvent  en 
cause.  On  leur  a  reproché  leurs  méthodes,  leurs  résultats, 
leur  nombre  d'heures,  on  leur  a  fait  grief  d'intéresser, 
d'amuser  les  élèves,  et  le  collaborateur  d'un  journal  fort 
grave,  d'ailleurs,  leur  a  rappelé  doctement  «  que  la 
valeur  d'une  intelligence  se  mesurait  à  sa  faculté  d'ad- 
mirer et  à  sa  capacité  d'ennui  -  ». 

\.  Revue  Universitaire,  15  Mai  1911,  p.  410. 
2.  Temps,  12  Mars  1907. 
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Ce  n'est  pas  ici  le  lieu  de  rechercher  s'il  y  a,  entre  le 
développement  de  l'enseignement  des  langues  vivantes 
et  l'abaissement  prétendu  des  études,  la  relation  que 
certains  veulent  y  voir,  et  s'il  ne  conviendrait  jias  tout 
d'abord  que  les  professeurs  de  français  et  de  latin  fassent 
leur  examen  de  conscience  avant  de  s'en  prendre  à 
leurs  voisins.  Je  ne  veux  retenir  que  les  critiques  dont 
notre  méthode  a  été  l'objet.  En  1907,  M.  Parigot  indi- 
quait discrètement  dans  le  Temps ^  au  sujet  des  nouvelles 
méthodes  :  «  Les  enseignements  parallèles  constatent 
qu'elles  propagent  chez  quelques  jeunes  gens  l'indiffé- 
rence des  formes  grammaticales  et  du  savoir  précis  '  ». 
M.  Abry,  professeur  de  Première  au  lycée  de  Tulle, 
était  plus  net.  «  La  méthode  directe,  écrivait-il  en  mai 
1907,  quelle  que  soit  son  utilité  pratique,  est  anti- 
scientifique... L'élève  pâtit  des  habitudes  d'imprécision 
qu'elle  lui  donne  fatalement  -.  »  La  même  note  reparait 
dans  l'enquête  menée  en  1908  par  la  revue  V Enseigne- 
men,t  secondaire  ;  l'enseignement  des  langues  y  est 
déclaré  sans  ambages  «  anti-intellectuel,  anti-artis- 
tique "  >\  Au  cours  des  discussions  sur  la  crise  du  français 
au  Musée  pédagogique  en  1909,  quelques  professeurs 
de  lettres,  qui  trouvèrent  d'ailleurs  en  M.  Lanson  un 
contradicteur  résolu,  signalent  chez  les  élèves,  qui  ont 
eu  cinq  heures  de  langues  vivantes  par  semaine,  «  un 
fléchissement  de  la  sûreté  de  construction  du  français, 
une  tendance  de  plus  en  plus  marquée  à  une  prolixité 

■1.   Temps.  12  Mars  1907. 

±.  Revue  Universitaire. iU  Mai  1907. 

3.  Enseignement  secondaire,  i'6  Décembre  1908. 
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«relise  »  et  se  demandent  «  si  ce  n'est  pas  l'effet  d'une 
contradiction  entre  une  méthode  qui  vise  surtout  à 
apprendre  des  mots  et  une  méthode  qui  vise  à 
apprendre  à  penser  *  )\  Et,  tout  récemment  encore,  un 
écrivain  que  ses  études  des  httératures  étrangères  ne 
paraissaient  pas  destiner  à  ce  rôle,  M.  de  Wyzewa,  repro- 
chait à  l'enseignement  des  langues  vivantes  de  ne 
plus  se  contenter  de  pénétrer  «  dans  les  bas  cotés 
du  cerveau  ^\  mais  de  vouloir  l'envahir  et  le  soumettre  à 
un  exercice  intellectuel  éminemment  dangereux  '■^. 

Ces  quelques  citations,  prises  çà  et  là  parmi  les 
plus  typiques,  suffisent  à  prouver  ce  que  j'avançais  tout 
à  l'heure.  On  accuse  notre  enseignement  de  donner  aux 
élèves  des  habitudes  d'imprécision,  de  prolixité  ;  on  lui 
reproche  de  se  confiner  dans  un  utilitarisme  étroit  sans 
valeur  éducative,  en  un  mot,  on  lui  reproche  de  ne 
pas  avoir  une  méthode  capable  de  contribuer  à  la 
formation  de  l'intelligence.  Répondre  à  ces  objections, 
ce  sera  donc  rester  au  cœur  même  de  notre  sujet,  ce 
sera  montrer  que  notre  méthode  a,  elle  aussi,  une  valeur 
scientifique,  qu'elle  est  fondée  sur  l'observation  des 
faits,  sur  l'expérience  des  réalités,  par  suite,  qu'elle  a  sa 
place,  comme  les  autres  disciplines,  dans  la  culture 
générale  de  l'esprit. 

Ces  objections,  ces  critiques  proviennent  le  plus 
souvent  d'une  connaissance  imparfaite  de  notre  ensei- 
gnement. Ou  bien  on  confond  nos  méthodes  avec  les 
procédés  de  certaines  entreprises  commerciales,  ou  bien 

1.  Enseignement  secondaire,  la  Fé^'rier  l'JOit. 

2.  Temps,  21  Juin  1911. 
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on  juge  de  tout  notre  enseignement  d'après  nos  classes 
de  début  et  on  nous  croit  occupés  depuis  la  Sixième 
jusqu'à  la  Première  à  répéter  aux  élèves  que  le  tableau 
est  noir  ou  que  la  porte  est  fermée.  Il  faut  voir  les 
choses  de  plus  près  et  se  renseigner  sur  ce  que  nous 
faisons  dans  nos  classes. 

Pour  tracer  le  tableau  de  notre  enseignement,  je  ne 
m'appuierai  pas  seulement  sur  des  observations  per- 
sonnelles. Les  professeurs  de  langues  vivantes  peuvent 
rappeler  avec  quelque  fierté  qu'ils  ont  été  les  premiers 
à  constituer  une  Association  professionnelle  pour  l'étude 
des  questions  pédagogiques  et  la  défense  de  leurs 
intérêts  corporatifs  ;  la  revue  mensuelle,  les  Langues 
modernes^  qu'ils  publient  depuis  1903,  permet  d'enrichir 
notre  expérience  individuelle  de  celle  de  la  'collectivité. 
Le  Congrès  international  que  TAssociation  a  organisé 
en  1909  avec  un  plein  succès  et  que  M.  Brunot,  qui 
nous  fit  l'honneur  de  présider  la  séance  d'ouverture, 
rappelait  la  dernière  fois,  a  été  aussi  une  étape  pour 
nos  études,  et  le  Compte  rendu  de  ses  travaux  nous 
fournit  un  important  recueil  de  documents  '. 


Tout  d'abord,  quel  but  nous  proposons-nous  ?  On 
peut  dire  que  notre  enseignement  oscille  entre  deux 
extrêmes.  Tantôt,  on  nous  dit  :  Vous  apprenez  aux 
élèves  des  paragraphes  de  grammaire,  vous  leur  faites 
lire  Gœthe  ou  Shakespeare,   et  ils  sont  incapables  de 

■1.  P.  847.  Paris  1909. 
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demander  leur  chemin,  de  se  faire  comprendre  d'un 
Allemand  ou  d'un  Anglais.  —  Et  si  nous  donnons  plus 
d'imiportance  à  la  pratique,  on  nous  crie  :  Halte-là  ! 
Bornez-vous  votre  ambition  à  enseigner  à  vos  élèves  le 
vocabulaire  d'un  portier  d'hôtel  ou  d'un  garçon  de 
restaurant  ?  Ne  faites-vous  rien  pour  leur  culture  litté- 
raire, pour  la  formation  de  leur  esprit  ? 

Et  les  deux  partis  ont  raison  chacun  de  leur  côté.  Il 
paraît  assez  naturel  que  des  langues  vivantes  soient 
apprises  pour  être  parlées.  On  pourra  objecter  que  la 
plupart  de  nos  élèves  ont  plus  besoin  de  lire  une  langue 
étrangère  que  de  la  parler  ;  mais  d'abord,  il  est  à  souhaiter 
que  nos  jeunes  gens  aillent  de  plus  en  plus  terminer 
leurs  études  générales  ou  commencer  leurs  études  pro- 
fessionnelles par  un  séjour  en  pays  étranger  ;  de  plus, 
quiconque  a  appris  une  langue  du  simple  point  de  vue 
grammatical  pour  lire  les  textes  sait  la  difficulté  qu'il 
a  éprouvée  dès  qu'il  a  voulu  s'exprimer  en  cette  langue. 
Et,  inversement,  combien  les  mots  d'un  texte  ont  plus 
de  force  et  de  vie  lorsque  nous  ne  les  avons  pas  trouvés 
dans  un  dictionnaire,  mais  que  la  mémoire  nous  les  pré- 
sente, associés  à  la  vue  d'une  chose,  à  un  geste,  à  une 
attitude.  Nous  devons  donc  tout  d'abord  donner  à  notre 
enseignement  une  fin  pratique.  Sans  doute,  et  sur  ce 
point  je  ne  suis  pas  aussi  optimiste  que  certains,  nos 
élèves  n'arriveront  pas  à  parler  couramment  une  langue 
■  étrangère,  mais  ils  auront  acquis  les  habitudes  nécessaires 
de  prononciation,  d'élocution,  de  correction,  et  ce  ne  sera 
plus  ensuite  qu'une  question  de  temps  pour  arriver  à 
une  possession  effective  de  la  langue. 
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D'autre  part,  il  est  non  moins  légitime  que  nous 
enseignions  ces  connaissances  pratiques  de  façon  telle 
qu'elles  puissent  être  un  profit  pour  l'esprit.  Les  langues 
ne  doivent  pas  être  seulement  des  moyens  de  relation, 
des  instruments  de  travail.  On  leur  demande  avec  juste 
raison  de  collaborer  au  développement  des  facultés  de 
l'enfant.  La  question  n'est  donc  pas  de  savoir  si  nous 
devons  sacrifier  la  fin  pratique  ou  la  fin  intellectuelle, 
mais  si  nous  pouvons  et  comment  nous  pouvons  les 
concilier.  Ces  deux  fins  sont-elles  contradictoires  comme 
certains  le  pensent  ?  Est-il  impossible  de  donner  une 
connaissance  pratique  des  langues  tout  en  cultivant 
l'esprit  ?  Ou  même  ces  deux  fins  ne  sont-elles  que  succes- 
sives ?  serons-nous  de  simples  praticiens  au  début,  pour 
devenir  dans  la  suite  des  éducateurs  ?  Je  ne  le  crois  pas. 
Et  ce  sera  l'objet  de  cette  conférence  de  montrer  com- 
ment nous  pouvons  concilier  les  deux  fins  de  notre  ensei- 
gnement, comment,  dès  le  début,  s'il  est  rigoureusement 
pratique,  il  est  déjà  éducatif,  et  comment,  dans  les 
classes  supérieures,  s'il  a  une  tendance  plus  littéraire, 
il  n'en  reste  pas  moins  pratique. 

Pour  décrire  notre  méthode,  la  conférence  de 
M.  Brunot  m'a  grandement  facilité  ma  tâche  et  vous 
retrouverez,  apphquées  dans  nos  classes,  un  certain 
nombre  des  idées  qu'il  a  développées  devant  vous. 
N'est-il  pas  naturel,  en  effet,  que  la  méthode  employée 
pour  enseigner  le  français  comme  une  langue  vivante, 
soit  précisément  celle  dont  doivent  se  servir  les  pro- 
fesseurs de  langues  vivantes  ? 

Dans  cet  exposé,  je  suivrai  la  division  ordinaire  en 
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trois  périodes  adoptée  dans  nos  programmes  :  la  période 
de  début  qui  correspond  aux  classes  de  Sixième  et  de 
Cinquième  ;  la  période  moyenne  :  classes  de  Quatrième 
et  de  Troisième  ;  la  période  finale  :  classes  du  second  cycle. 


*  * 


Comment  enseigner  les  premiers  éléments  d'une  langue 
étrangère  à  des  élèves  de  Sixième  ?  On  sait  qu'il  y 
a  deux  procédés  opposés  :  ou  partir  de  la  langue  étran- 
gère sans  le  secours  de  la  langue  maternelle,  ou  faire 
appel  à  celle-ci  pour  comprendre  celle-là.  Cette  contro- 
verse a  fait  déjà  couler  tant  de  flots  d'encre  que  je 
n'entreprendrai  pas  de  la  résumer  ici  et  de  vous  pré- 
senter les  arguments  pour  ou  contre.  Aussi  bien,  il  y  a 
mieux  à  faire  que  de  rester  dans  les  discussions  théo- 
riques ;  il  suffit  de  constater  les  faits.  Or,  l'expérience 
de  ces  dix  dernières  années  nous  montre,  sous  certaines 
réserves  que  j'indiquerai  à  l'occasion,  un  progrès  indé- 
niable :  nos  élèves  ont  non  seulement  des  connaissances 
plus  étendues,  mais,  ce  qui  est  encore  plus  précieux, 
ils  savent  utiliser  ces  connaissances  pour  parler  et  pour 
écrire.  Ils  s'intéressent  à  nos  classes,  ils  y  prennent  une 
part  active  ;  les  mots  et  les  formes  qu'ils  apprennent 
ne  sont  pas  à  l'état  inerte  dans  leur  mémoire,  mais  vien- 
nent facilement  sur  leurs  lèvres. 

Sans  doute,  ces  résultats  sont  dus  en  partie  au  plus 
grand  nombre  d'heures  qui  sont  consacrées  aux  langues 
vivantes.  Mais  ce  nombre  d'heures  a  permis  précisément 
d'introduire  dans  nos  classes  des  méthodes,  des  exercices 
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pour   lesquels   le    temps   nous   faisait    autrefois  défaut. 

Ces  méthodes  reposent  sur  quelques  constatations  bien 
simples.  La  première,  c'est  que  le  langage  est  un  tout. 
On  ne  parle  pas  avec  un  dictionnaire  d'un  côté  et  une 
grammaire  de  l'autre.  On  ne  parle  pas  non  plus  par  mots, 
et  même  quand  nous  ne  prononçons  qu'un  mot,  ce  mot 
a  pour  nous  la  valeur  d'une  phrase,  d'une  représenta- 
tion totale.  Par  suite,  on  n'enseignera  pas  la  grammaire 
d'un  côté  et  le  vocabulaire  de  l'autre,  on  n'attribuera 
pas  au  mot  une  valeur  absolue.  Mais  on  partira  de  la 
phrase  et  on  combinera  dans  tous  les  exercices  l'acqui- 
sition des  vocables  avec  leur  emploi  correct,  c'est-à- 
dire  avec  l'application  des  règles  grammaticales. 

La  seconde  constatation,  c'est  que  la  vie  du  langage 
réside,  non  dans  les  signes  qui  servent  à  l'écrire,  mais 
dans  les  sons  que  ces  signes  représentent.  On  ne  partira 
donc  pas  du  livre,  mais  de  la  parole.  Ce  que  l'élève 
apprendra,  il  l'aura  d'abord  entendu  avant  de  l'avoir  lu. 
Les  exercices  oraux  seront  à  la  base  de  l'enseignement. 

Pour  que  ces  exercices  répondent  au  but  que  nous 
poursuivons,  pour  qu'ils  donnent  à  l'élève  le  sentiment 
du  langage  vivant,  il  faut  que  chacun  d'eux  soit  à  la 
fois,  et  non  isolément,  un  exercice  de  prononciation,  de 
vocabulaire  et  de  grammaire.  Je  ne  puis  entrer  ici  dans 
le  détail  et  je  le  regrette,  car  un  exemple  serait  plus 
probant  que  des  considérations  générales.  Mais  on  sai- 
sira le  caractère  des  exercices,  si  l'on  a  présents  à  l'esprit 
les  trois  principes  qui  nous  guident  dans  leur  choix  et 
leur  construction  :  partir  du  son  et  non  de  la  lettre^ 
partir  de  la  chose  et  non  du  inot^  partir  de  V exemple  et  non 
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de  la  règle.  Examinons  rapidement  chacun  de  ces  prin- 
cipes, mais  il  est  bien  entendu  que  nous  ne  les  isolons 
que  pour  la  commodité  de  l'exposé  ;  dans  la  pratique,  ils 
restent  unis,  coordonnés  dans  chacun  de  nos  exercices. 
Partir  du  son  et  non  de  la  lettre.  Le  principe  nous 
paraît  aujourd'hui  évident.  Et  cependant,  pendant  com- 
bien de  temps  la  première  leçon  de  langue  étrangère 
n'a-t-elle  pas  consisté  à  faire  écrire  l'alphabet  puis  à 
dire  gravement  :  telle  lettre  se  prononce  de  telle  ou 
telle  façon  ?  La  science  du  langage  ne  permet  plus 
aujourd'hui  de  procéder  ainsi.  Elle  exige  que  nous  par- 
tions du  son  et  non  de  sa  figuration  arbitraire.  Sans 
donner  à  nos  élèves  un  cours  de  phonétique  tout  à  fait 
déplacé,  nous  pouvons  les  faire  bénéficier  des  travaux 
de  plus  en  plus  nombreux  sur  la  physiologie  de  la  parole. 
Au  procédé  purement  imitatif  qui  se  contente  de  dire  : 
«  Faites  comme  moi  »,  nous  substituons  la  méthode  d'ob- 
servation et  d'analyse.  Discerner  dans  le  mot  entendu  les 
différents  sons  ;  observer  pour  chaque  son  soit  directe- 
ment par  la  vue,  par  le  toucher,  soit  au  moyen  de  mou- 
lages ou  de  schémas  la  position  des  différents  organes 
vocaux,  enfin,  faire  reproduire  le  son  en  tenant  compte 
de  ces  observations,  c'est  tout  d'abord  nous  mettre  dans 
de  meilleures  conditions  pour  enseigner  aux  débutants 
une  prononciation  correcte,  c'est  éviter  beaucoup  de 
tâtonnements  et  d'hésitations.  Mais  c'est  encore  appeler 
leur  attention  sur  des  phénomènes  de  chaque  jour  et  leur 
apprendre  à  les  observer,  c'est  leur  faire  comprendre  dès 
les  premières  leçons  que  le  son  est  l'âme  et  la  vie  du 
langage.    Principe  fécond   qui  permettra  plus  tard  au 
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professeur,  lorsque  les  circonstances  l'exigeront,  de  donner 
une  explication  de  tel  fait  grammatical  ramené  à  un  chan- 
gement phonétique,  ou,  lorsqu'il  aura  à  enseigner  une 
deuxième  langue  aux  élèves  de  Seconde,  de  marquer 
les  concordances  des  sons  allemands  et  des  sons  anglais. 
Ainsi,  dès  le  début,  nous  trouvons  un  premier  exemple  de 
ce  que  peut  être  un  enseignement  qui  vise  à  donner  des 
connaissances  pratiques  et  n'en  possède  pas  moins  une 
valeur  éducative. 

Nous  disons  aussi  :  partir  de  la  chose  et  non  du  mot. 
Le  mobilier  de  la  classe,  les  objets  appartenant  aux 
élèves  fournissent  aisément  la  matière  des  premières 
leçons  ;  on  nomme  en  langue  étrangère  les  choses  que 
l'enfant  voit  autour  de  lui.  Les  tableaux,  les  images, 
aident  ensuite  à  sortir  de  la  classe  pour  aborder  d'autres 
sujets.  Mais  ces  leçons  ne  sont  pas  de  simples  énuméra- 
tions,  un  simple  catalogue  de  mots.  Désigner  les  choses 
en  les  nommant,  c'est  évidemment  plus  vivant  que  de 
mettre  une  liste  de  mots  étrangers  en  face  d'une  liste 
de  mots  français.  Mais  ce  n'est  pas  suffisant.  II  faut  se 
garder,  et  on  ne  l'a  pas  toujours  fait,  de  verser  dans  la 
nomenclature.  On  a  abusé  dans  nos  manuels  de  la  des- 
cription, on  a  entassé  trop  de  mots  ;  l'enfant  se  lasse 
vite  d'apprendre  les  parties  d'une  bicyclette  ou  plus  tard 
de  lire  la  description  d'une  ville.  Si  nous  voulons  rester 
fidèles  à  notre  principe  :  mettre  l'enfant  en  contact  avec 
le  langage  vivant,  nous  sommes  conduits  dès  le  début 
à  donner  la  première  place  à  l'action,  c'est-à-dire  au 
verbe.  L'enfant  ne  nomme  pas  seulement  les  choses,  il 
dit  ce  qu'il  fait  avec  elles,  il  marque  les  rapports  entre 
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ces  choses  et  lui  ;  il  devient  le  principal  acteur  de  la 
classe.  Les  mouvements,  les  gestes,  les  attitudes  sont 
une  source  inépuisable  d'expressions,  et,  débarrassé  de 
ses  exagérations,  le  système  des  séries,  préconisé  par 
Gouin,  est  véritablement  fécond.  Rien  de  plus  mono- 
tone, par  exemple,  que  de  faire  apprendre  les  noms  des 
parties  du  corps  ;  c'est  une  sèche  énumération.  Mais  la 
leçon  devient  vivante,  animée,  si  en  Sixième,  on  fait 
exécuter  les  mouvements  correspondants  :  je  tourne  la  tête, 
f  étends  le  bras,  je  ferme  la  main,  etc.  M.  Carré,  dans  ses 
livres  pour  l'enseignement  du  vocabulaire,  a  montré  tout 
le  parti  qu'on  peut  tirer  de  l'action  et  de  la  série  d'actions. 
Au  point  de  vue  pratique,  il  y  a  tout  bénéfice  à  pro- 
céder ainsi.  En  nommant  directement  les  choses  en 
langue  étrangère,  nous  ne  faisons  entendre  dès  les  pre- 
mières leçons  pendant  la  plus  grande  partie  de  la  classe 
que  des  sons  étrangers  ;  l'éducation  de  l'oreille,  puis  des 
organes  vocaux,  se  fait  ainsi  plus  rapidement.  En  ne  pro- 
cédant pas  par  mots,  mais  par  phrases,  l'élève  acquiert  le 
sens  si  nécessaire  du  rythme.  Sans  doute,  il  faut  admettre 
qu'au  début  l'élève  aura  présente  à  l'esprit  la  forme 
française  en  même  temps  que  la  forme  étrangère.  Mais 
l'essentiel  n'est  pas  d'empêcher  cette  évocation  mentale. 
L'essentiel  est  de  ne  pas  remplacer  des  mots  par  des 
mots,  mais  de  montrer  constamment  les  choses  asso- 
ciées aux  mots.  Tout  ce  que  l'élève  apprend,  il  l'entend 
de  la  bouche  du  maître.  S'il  ne  le  répète  pas  tout 
d'abord,  il  peut  se  rendre  compte  déjà  de  ce  qu'il  com- 
prend :  il  montre  les  objets  nommés  par  le  professeur,  il 
exécute  les  mouvements  qui  lui  sont  commandés  ;  c'est 


LES  LANGUES  ÉTRANGÈRES  163 

la  première  étape.  Lorsque  la  classe  est  assez  entraînée, 
on  fait  un  pas  de  plus  :  c'est  au  tour  de  l'élève  de 
nommer  ce  qui  lui  est  montré,  de  répondre  aux  ques- 
tions, de  dire  ce  qu'il  fait,  puis  d'interroger  ou  de' 
commander  lui-même.  Son  savoir  n'est  pas  un  savoir 
livresque  ;  ce  qu'il  sait,  il  le  possède  effectivement  pour- 
l'avoir  appris  par  l'audition,  pour  s'en  être  servi  dans- 
de  multiples  exercices  oraux. 

La  valeur  éducative  de  cette  méthode  n'est  p«ts 
moindre.  Elle  habitue  l'enfant  à  ne  pas  substituer  machi- 
nalement des  mots  à  d'autres  mots,  mais  à  voir  ce 
que  ces  mots  représentent.  Pour  saisir  ce  que  dit  le 
professeur,  pour  se  rendre  compte  de  ce  qu'il  décrit, 
pour  bien  comprendre  la  valeur  de  ses  gestes,  de  son 
attitude,  elle  exige  de  l'élève  un  effort  continuel  d'atten- 
tion. D'autre  part,  les  mots  et  les  choses  ne  sont  pas 
présentés  au  hasard.  Le  maître  fait  méthodiquement 
l'inventaire  de  la  classe  comme  la  description  d'un 
tableau.  Pour  chaque  objet,  il  en  énumère  les  différents 
aspects  :  forme,  dimensions,  couleur,  matière,  position, 
etc.  ;  pour  les  personnes,  il  précise  leur  attitude,  leur 
expression.  Dans  un  tableau,  il  fait  reconnaître  toutes 
les  circonstances  de  temps,  de  lieu  où  se  déroule  la  scène 
représentée.  L'élève  s'habitue  à  discipliner  son  attention, 
à  classer  ses  observations.  N'est-ce  pas  là  d'ailleurs  un 
procédé  qui  tend  à  s'introduire  de  plus  en  plus  dans  l'en- 
seignement du  français  ?  MM.  Weil  et  Ghénin,  entre 
autres,  ont  montré  par  leurs  articles  et  leurs  livres  tous 
les  services  que  peuvent  rendre  la  vue  directe  des  choses 
et  l'enseignement  par  l'image. 
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Mais  de  plus,  par  le  seul  fait  que  nous  ne  séparons 
pas  la  langue  de  la  réalité  qu'elle  exprime,  nos  leçons 
ne  sont  pas  seulement  des  leçons  de  mots,  ce  sont  encore 
des  leçons  de  choses.  Par  elles,  l'élève  ne  prend  pas  seu- 
lement contact  avec  les  mots  étrangers,  mais  avec  les 
réalités  étrangères.  Décrire  une  maison,  un  repas,  ce 
n'est  pas  donner  une  simple  collection  d'expressions,  ce 
n'est  pas  non  plus  donner  une  sorte  de  schéma  sec  et 
banal,  c'est  décrire  la  maison  allemande  ou  le  home 
anglais  dont  les  élèves  ont  l'image  sous  les  yeux,  c'est 
rattacher  à  tel  ou  tel  mot  un  trait  de  mœurs,  une 
particularité  de  la  vie  étrangère.  Et  à  ce  point  de  vue, 
on  peut  reprocher  aux  tableaux  muraux  qui  sont  nos 
auxiliaires  indispensables  de  ne  pas  être  assez  couleur 
locale,  de  ne  pas  avoir  assez  le  souci  du  pittoresque. 

Par  ce  que  je  viens  de  dire,  on  voit  que  l'enseigne- 
ment de  la  grammaire  est  inséparable  de  celui  du  voca- 
bulaire. Du  moment  que  nous  ne  donnons  pas  de 
simples  listes  de  mots,  mais  que  nous  les  présentons 
toujours  groupés  en  phrases,  il  faut  connaître  la  forme 
qu'ils  prendront  dans  la  phrase.  Et  j'en  arrive  à  notre 
troisième  principe  :  partir  de  Vexemple  et  non  de  la  règle. 
On  a  cru  que  la  grammaire  était  bannie  des  classes  de 
langues  étrangères  ;  par  une  réaction  contre  l'enseigne- 
ment trop  grammatical,  on  l'a  peut-être  au  début  trop 
négligée.  Mais  aujourd'hui,  tout  le  monde  reconnaît  que 
le  programme  de  grammaire  est  comme  l'ossature  même 
de  l'enseignement. 

La  grammaire  n'est  pas  supprimée,  mais,  fidèles  à 
notre  principe   de   partir   toujours  du  langage  vivant, 
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nous  ne  la  considérons  plus  comme  une  science  à  part, 
comme  une  catégorie  spéciale  ;  nous  l'enseignons  par  la 
langue  elle-même  ;  elle  est  pour  nous  le  recueil  des 
formes  nécessaires  à  l'expression  de  la  pensée.  De  là,  un 
ordre  nouveau  dans  l'acquisition  des  formes  gram- 
maticales. Nous  les  enseignons,  non  d'après  leur  ordre 
traditionnel  :  article,  nom,  adjectif,  verbe,  mais  selon 
leur  degré  d'importance.  Au  premier  plan,  nous  plaçons 
les  formes  essentielles  indispensables  pour  exprimer  une 
pensée,  c'est-à-dire  le  nom  et  le  verbe.  Dans  la  conju- 
gaison, nous  ne  suivons  pas  l'ordre  des  temps,  ni  même 
des  personnes.  Notre  élève  n'apprend  pas  d'un  seul 
coup  tous  les  temps  d'un  verbe  ou  toutes  les  personnes 
d'un  temps  ;  il  se  sert  d'abord  du  verbe  à  la  première 
personne,  pour  exprimer  ce  qu'il  fait  :  je  me  lève,  je 
vais  au  tableau,  puis  à  la  troisième  personne  pour 
exprimer  ce  que  fait  un  autre  élève  ;  à  la  forme  de 
politesse  pour  exprimer  les  actions  qu'il  voit  faire  au 
maître,  et  ainsi  de  suite.  C'est  seulement  après  ces  diffé- 
rentes séries  qu'il  récitera  la  conjugaison  entière  du 
présent,  et  les  pronoms,  les  terminaisons  du  verbe  ne 
seront  plus  pour  lui  des  formes  vides  de  sens  ;  il  atta- 
chera à  chacune  d'elles  une  valeur  bien  déterminée. 

Pour  la  déclinaison,  la  grosse  difficulté  de  l'allemand, 
l'élève  ne  déclinera  pas  non  plus  un  substantif  à  tous  les 
cas  ;  ce  serait  énumérer  des  sons  qui  ne  correspondraient 
à  rien.  Il  se  servira  des  cas  à  mesure  qu'il  aura  des 
rapports  nouveaux  à  exprimer.  Dès  qu'il  veut  indiquer 
une  action  :  je  prends,  je  tiens,  j'apporte,  il  lui  faut 
nommer  aussi  l'objet  de  cette  action  ;  il  combine  ainsi 
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tout  naturellement  la  première  personne  du  verbe  avec 
tes  formes  de  l'accusatif  :  ich  nehme  den  Bleistift,  diesen 
Bleistift.  Plus  tard,  il  lui  faut  désigner  au  profit  de 
quelle  personne  se  fait  cette  action  ;  il  combine  des 
formes  du  datif  avec  celles  de  l'accusatif  :  ich  bringe 
dem  Lehrer  mein  Bach,  et  ainsi  de  suite.  Du  même 
coup,  tes  formes  du  nom  et  les  formes  du  verbe  sont 
exercées.  Ce  que  la  grammaire  didactique  sépare  est 
réuni  par  l'exercice  de  langage.  Et,  par  le  fait  même 
d'énoncer  toujours  des  phrases,  l'élève  apprend  presque 
instinctivement  à  construire  une  phrase,  à  mettre,  en 
allemand,  le  datif  de  la  personne  avant  l'accusatif  de  la 
chose  ou  à  placer  correctement  le  participe  ou  l'infmitif. 

Ainsi,  chaque  forme  n'est  introduite  que  pour  les 
besoins  de  l'expression.  A  mesure  que  nous  voulons 
exprimer  de  nouvelles  idées,  de  nouveaux  rapports, 
nous  faisons  appel  à  de  nouvelles  formes.  Nous  suivons 
donc  un  plan  très  rigoureux  ;  mais  l'ordre  que  nous 
adoptons  n'est  plus  l'ordre  traditionnel,  il  ne  respecte  pas 
la  hiérarchie  des  parties  du  discours,  il  est  conforme  à 
notre  principe  :  enseigner  d'abord  ce  qui  est  indispensable 
à  l'expression  de  la  pensée. 

On  voit  tout  de  suite  comment  nous  enseignons  ces 
connaissances  grammaticales.  Ce  sera,  comme  pour  le 
vocabulaire,  par  le  langage  vivant,  par  la  leçon  de  lan- 
gage. Nous  ne  dirons  pas  :  l'accusatif  a  telle  ou  telle 
forme,  ou  le  présent  a  telles  ou  telles  terminaisons.  Il  ne 
s'agit  pas  pour  l'élève  de  connaître  seulement  la  règle  ; 
l'important,  et  le  plus  difficile,  c'est  qu'il  l'applique  en 
parlant  ou  en  écrivant;  c'est  aussi  qu'il  ait  le  sentiment 
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que  cette  règle  n'est  pas  quelque  chose  d'arbitraire, 
mais  n'est  autre  que  la  constatation  d'un  fait.  Si  le 
professeur  veut  enseigner  les  formes  de  l'accusatif,  il 
dirige  ses  exercices  oraux  de  façon  à  faire  ressortir  la 
différence  entre  des  formes  du  nominatif  et  de  l'accu- 
satif. Der  Bleistijt  liegt  aiif  dem  Tische  ;  ich  nehme  deii 
Bleistift.  Pendant  un  certain  nombre  de  leçons,  il  emploie 
et  fait  employer  des  phrases  où  le  même  mot  est  tantôt 
sujet,  tantôt  complément.  Il  fait  écrire  sur  le  cahier 
spécial  de  grammaire  quelques-unes  de  ces  phrases  ; 
lorsqu'elles  ont  été  répétées  et  sues  correctement,  il  fait 
souligner  dans  chaque  phrase  le  mot,  tantôt  sujet, 
tantôt  complément.  Au  bout  de  quelques  semaines,  Félève 
a  déjà  recueilli  un  certain  nombre  d'exemples,  qu'il  a  non 
seulement  sur  son  cahier,  mais  encore  dans  sa  mémoire. 
Que  le  professeur  fasse  confronter  les  formes  du  même 
mot,  employé  dans  des  fonctions  différentes,  et  la  dis- 
tinction du  nominatif  et  de  l'accusatif  apparaîtra  clai- 
rement. Je  ne  vais  pas  jusqu'à  dire  que  la  règle  se  sera 
peu  à  peu  «  cristallisée  »  dans  l'esprit  de  l'élève,  et  que, 
de  lui-même,  après  avoir  entendu  tous  ces  exemples,  il 
formera  réguhèrement  et  correctement  l'accusatif  d'un 
mot  nouveau.  Ce  ne  serait  possible  à  mon  avis 
qu'après  beaucoup  de  semaines,  qu'après  des  répétitions 
innombrables,  et  le  temps  nous  fait  défaut.  C'est  pour 
gagner  du  temps  que  nous  sommes  obligés  à  un  moment 
donné  d'intervenir,  de  précipiter  la  cristallisation  de  la 
règle.  Mais  cette  règle  n'est  plus  cependant  une 
formule  abstraite,  étrange,  inconnue  ;  elle  est  hée  à  des 
exemples  nombreux,  qui  ont  été  entendus  et  répétés  par 
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l'élève  ;  elle  est  associée  à  des  mots,  à  des  phrases  ;  elle 
se  présente  comme  quelque  chose  de  connu,  de  réel,  et 
l'élève  a  la  satisfaction  de  la  déduire  de  ses  propres 
observations,  de  constater  qu'il  l'appliquait  déjà  avant 
de  la  connaître. 

Si  l'élève  apprend  ainsi  à  prononcer  correctement, 
à  s'exprimer  sur  les  principaux  faits  de  sa  vie  journa- 
lière, à  se  servir  des  formes  grammaticales  essentielles, 
acquiert-il  ces  connaissances  au  détriment  de  sa  santé 
intellectuelle  ?  La  méthode  que  je  viens  d'indiquer 
est-elle  anti-scientifique  ?  Peut-elle  être  accusée  de  ne 
donner  que  des  connaissances  pratiques  sans  valeur 
éducative,  ou  même  de  ne  développer  que  le  verbiage 
et  l'imprécision  ?  Cela  ne  m'apparait  pas  évident. 

Que  faisons-nous  dans  nos  classes  ?  Associer  les  mots 
aux  choses,  l'expression  à  l'idée,  déduire  les  règles  gram- 
maticales de  l'observation  des  faits,  c'est  le  propre  de 
la  méthode  intuitive,  qui  va  du  connu  à  l'inconnu,  du 
simple  au  composé,  du  fait  particulier  à  la  loi  générale. 
Pourquoi  cette  méthode,  appliquée  aux  langues  étran- 
gères, n'aurait-elle  pas  les  mêmes  vertus  que  dans  les 
autres  disciplines  ?  En  y  restant  fidèles,  nous  contri- 
buons pour  notre  part  à  développer,  même  dans  ces 
modestes  exercices  de  langage,  les  qualités  d'observation, 
d'analyse,  de  classification,  qui  sont  les  conditions  de 
l'esprit  scientifique. 

Ainsi,  nous  ne  devons  pas  renoncer  dans  les  classes 
du  début  à  développer  l'esprit  pour  ne  donner  aux  élèves 
qu'une  sorte  de  virtuosité  verbale.  Il  est  bon  de  dire 
que,  dès  nos  premières  leçons,  nous  nous  adressons  sans 
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doute  aux  facultés  d'imitation,  de  mémoire  de  l'élève, 
mais  que  nous  mettons  aussi  en  jeu  ses  facultés  d'ob- 
servation et  de  réflexion.  Notre  enseignement,  réso- 
lument  pratique,    est   déjà   éducatif. 

Quant  à  croire  que  l'usage  intensif  de  la  langue  étran- 
gère puisse  être  un  danger  pour  la  langue  nationale, 
c'est  vraiment  nous  faire  trop  d'honneur.  ^lême  les 
plus  optimistes  d'entre  nous  ne  peuvent  se  résoudre  à 
croire  que  cinq  heures  par  semaine  puissent  suffire  à 
neutraliser  et  même  contrarier  l'enseignement  que  nos 
élèves  reçoivent  et  dans  leurs  classes  de  français,  et 
dans  toutes  les  autres  classes,  sans  parler  de  l'influence 
du  milieu  français  où  ils  vivent. 


J'ai  parlé  jusqu'ici  des  classes  de  Sixième  et  de  Cin- 
quième. L'enseignement  y  est  au  premier  chef  intuitif 
et  oral.  Ce  serait  une  erreur  de  penser  qu'il  va  garder 
les  mêmes  caractères  dans  la  deuxième  période,  dans  les 
classes  de  Quatrième  et  de  Troisième.  Comme  je  le  disais, 
on  croit  trop  souvent  que  toutes  nos  classes  ressemblent  à 
celles  du  début  ;  on  ne  sait  pas  assez  que  nous  devons 
et  pouvons  varier  nos  procédés  et  adapter  notre 
méthode  à  l'âge  et  à  l'esprit  des  élèves.  Il  est  néces- 
saire d'insister  sur  ce  point. 

Nous  avons  d'abord  à  déterminer  l'objet  de  notre 
enseignement  dans  cette  période. 

Bien  qu'il  n'y  ait  pas,  dans  le  langage,  de  séparation 
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entre  le  vocabulaire  concret  et  le  vocabulaire  abstrait, 
nous  nous  sommes  surtout  placés  jusqu'ici  dans  le  con- 
cret. Nos  élèves  ont  été  habitués  à  nommer  et  à  décrire 
les  choses,  à  exprimer  des  actes.  Us  sont  moins  exercés  à 
noter  un  sentiment,  à  définir  un  caractère,  à  porter  un 
jugement  sur  la  valeur  d'une  action.  C'est  là  l'œuvre  de 
la  seconde  période,  où  nous  continuons  à  étendre  le 
vocabulaire  en  donnant  une  plus  large  place  au  langage 
subjectif. 

De  même,  au  point  de  vue  grammatical,  l'élève  ne  con- 
naît encore  que  les  formes  essentielles.  Il  est  habitué  à 
entendre  et  à  former  des  phrases  simples.  Nous  devons 
l'amener  maintenant  à  saisir  le  sens  de  phrases  plus 
complexes,  à  exprimer  de  nouveaux  rapports  par  de 
nouveaux  moyens. 

Pour  cette  œuvre,  la  seule  conversation  ne  peut  plus 
nous  satisfaire.  Si  nous  étions  dans  les  conditions  ordi- 
naires de  la  vie,  les  faits  de  chaque  jour  pourraient 
suffire  à  l'alimenter.  Mais  une  toute  petite  partie  en 
pénètre  dans  nos  classes.  Il  nous  faut  un  auxiliaire  qui 
BOUS  ouvre  le  domaine  de  la  vie,  le  domaine  de  la  pensée, 
par. là  même  le  domaine  du  langage.  Ce  sera  le  livre  de 
lectures.  Jusqu'ici  le  livre  n'est  intervenu  que  pour 
remettre  sous  les  yeux  de  l'élève  ce  qu'il  avait  appris  en 
classe,  ce  qu'il  avait  entendu  de  la  bouche  du  maître  ;  il 
n'est  tout  d'abord  qu'un  aide-mémoire.  A  partir  de  la 
Quatrième,  il  devient  le  guide  de  la  classe  ;  la  lecture 
exphquée  est  le  centre  de  l'enseignement.  Par  le  livre, 
l'élève  va  aborder  des  sujets  nouveaux,  se  trouver  en 
présence  d'une  pensée  plus  complexe,  d'une  phrase  plus 
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variée.  Comment  allons-nous  le  mettre  en  état  de  lire 
une  page  en  langue  étrangère  ? 

Le  moyen  le  plus  simple  semble  de  lui  faire  trans- 
poser ce  texte  en  français.  S'il  ne  s'agissait  que  d'en 
donner  le  contenu,  nous  pourrions  nous  contenter 
de  la  traduction,  bien  que  souvent,  quand  il  s'agit  de 
textes  simples,  l'élève  transpose  presque  machinalement 
les  mots  sans  se  donner  la  peine  de  rechercher  la  pensée. 

Mais  si  nous  voulons  donner  une  connaissance  pra- 
tique de  la  langue,  si  nous  voulons  que  les  mots  étrangers 
ne  soient  pas  de  simples  équivalents  de  mots  français,  si 
nous  voulons  que  nos  élèves  les  possèdent  réellement  et 
puissent  s'en  servir  pour  exprimer  leur  pensée,  ce  n'est 
plus  à  la  traduction  que  nous  aurons  recours  en  premier. 
Avant  de  traduire,  il  faut  que  l'élève  comprenne.  Notre 
méthode  sera  non  une  méthode  de  traduction,  mais 
en  premier  lieu  une  méthode  d'explication. 

Nous  rattachons  tout  d'abord  l'exercice  de  lecture 
expliquée  aux  exercices  de  la  période  précédente  :  l'élève 
doit  sentir  la  continuité  de  l'enseignement.  Les  livres 
encore  fermés,  le  professeur  expose  à  la  classe,  en  langue 
étrangère,  le  contenu  du  texte  qui  doit  être  lu  :  il  le  fait 
en  se  servant  des  termes  déjà  connus  des  élèves  :  il  y 
glisse  les  termes  nouveaux  que  Télève  va  trouver  dans 
sa  lecture  et  qui  sont  indispensables  pour  l'intelligence 
du  texte;  il  s'efforce  d'en  faire  comprendre  le  sens. 
On  peut  facilement  lire  sur  la  physionomie  des  élèves 
s'ils  comprennent  le  narrateur  ;  s'il  s'agit  d'une  anec- 
dote, les  rires  seront  la  meilleure  preuve.  Des  questions 
coupent  le   récit  ;    posées   à    des    élèves    moyens,    elles 
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indiqueront  au  professeur  s'il  est  suivi  sinon  par  tous, 
ce  serait  trop  beau,  mais  par  la  plus  grande  partie  de  la 
classe. 

Voici  le  texte  dégrossi  ;  en  même  temps,  il  a  reçu  la 
vie.  Ce  n'est  plus  un  assemblage  de  lettres  et  de  mots; 
par  le  récit  du  professeur,  il  s'est  animé  ;  la  scène  a  été 
évoquée;  les  personnages  ont  été  présentés.  Le  profes- 
seur a  projeté  la  lumière  sur  les  faits  essentiels.  Il  s'agit 
maintenant  de  pénétrer  dans  le  détail,  d'éclairer  les 
recoins  qui  restent  obscurs.  Le  texte  est  alors  repris 
phrase  par  phrase.  Par  des  interrogations  multiples, 
détaillées,  l'élève  est  obligé  de  s'assurer  du  sens  de 
chaque  mot.  Questions  et  réponses  sont  pour  lui  le 
moyen  de  revoir  sans  cesse  le  vocabulaire  déjà  acquis  ; 
les  mots  ne  s'entassent  pas  dans  sa  mémoire  ;  il  s'en 
sert  constamment,  il  y  ajoute  les  termes  que  la  lecture 
lui  apporte. 

Mais  il  ne  suffît  pas  de  comprendre  le  sens  des  mots, 
il  faut  saisir  leurs  rapports  entre  eux,  les  rapports  des 
phrases  entre  elles.  Dans  une  conférence  faite  à  notre 
Société,  M.  Potel,  aujourd'hui  Inspecteur  général,  a  très 
justement  remarqué  que  «  lorsque  les  élèves  prennent 
contact  avec  les  textes,  ils  en  aperçoivent  quatre  ou  cinq 
mots,  généralement  des  substantifs  et  des  verbes,  qui 
produisent  sur  eux  comme  un  éblouissement  au  point  que 
tout  le  reste  disparait  à  leurs  yeux  :  les  petits  mots  de 
deux  ou  trois  lettres  si  importants  dans  les  phrases,  les 
conjonctions  et  les  relatifs  autour  desquels  évoluent  les 
propositions,  les  particules  qui  donnent  le  sens  au  verbe  ». 
Nous  en  faisons  tous  les  jours  l'expérience. 
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Dans  une  phrase  très  simple  comme  :  der  Oberharz 
hat  ein  raiihes  Klima  ;  er  ist  daher  mit  Fichtenwâldern 
bestanden^  l'élève  néglige  le  plus  souvent  un  mot  comme 
daher  ;  il  est  nécessaire  de  lui  faire  remarquer  le  rap- 
port que  ce  mot  établit  entre  les  deux  propositions. 
Si  l'on  place  à  côté  de  cette  phrase  une  autre  formule 
déjà  connue  :  Weil  der  Oberharz  ein  rauhes  Klima  hat,  ou 
à  un  autre  moment  l'expression  :  Wegen  seines  rauhen 
Klimas,  les  trois  termes  daher,  weil,  wegen,  s'éclairent 
mutuellement.  L'élève  établit  un  rapport  logique  entre 
ces  mots  et  s'habitue  à  rechercher  l'expression  d'une 
même  idée  sous  des  formes  différentes. 

Le  sens  des  mots  a  été  expliqué,  le  mécanisme  de  la 
phrase  est  étudié  ;  si  nous  avions  peu  d'élèves  et  un 
très  grand  nombre  d'heures,  nous  aurions  pu  être  assurés 
de  ne  négliger  aucun  détail.  Avec  une  classe  nombreuse, 
avec  la  nécessité  de  ne  pas  s'appesantir  trop  longtemps 
sur  un  même  texte,  il  n'est  pas  sûr  que  nous  ayons  tout 
fait  comprendre,  ni  que  tous  aient  compris.  Comme 
dernier  moyen  de  contrôle,  nous  pourrons  faire  tra- 
duire. On  a  dit  que  la  traduction  était  surtout  néces- 
saire pour  les  mots  difficiles  qu'il  serait  trop  long  d'ex- 
pliquer. Elle  me  parait  bien  plus  utile  pour  rendre 
compte  du  mouvement  de  la  phrase,  pour  obtenir  que 
l'élève  ne  se  contente  pas  de  comprendre  en  gros,  mais 
contrôle  lui-même  s'il  perçoit  nettement  entre  les  mots, 
entre  les  propositions  les  rapports  qui  existent  dans 
le  texte  lu.  Ce  ne  sera  pas  l'antique  traduction  mot  à 
mot,  puis  en  bon  français.  Toutes  les  difficultés  ayant 
été  écartées,  l'élève  pourra  transposer  rapidement  dans 
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sa  langue  maternelle  ce  qu'il  aura  lu  dans  la  langue 
étrangère.  Ainsi  comprise,  la  traduction  n'est  plus  qu'un 
moyen  de  contrôle.  Certains  estiment  même  qu'ils  peuvent 
s'en  passer,  et  la  chose  est  possible.  Cela  dépend  et 
du  texte  lu  et  de  la  force  de  la  classe.  Pour  moi,  surtout 
à  partir  de  la  Troisième,  il  me  paraît  utile  de  l'employer 
dans  les  conditions  que  je  viens  d'indiquer. 

Ainsi,  par  la  lecture  expliquée,  l'élève  étend  sa  con- 
naissance de  la  langue.  Mais  il  ne  s'agit  pas  d'entasser 
des  matériaux,  de  collectionner  des  mots  et  des  formes. 
Après  avoir  cherché  à  saisir  une  pensée  étrangère,  l'élève 
doit  pouvoir  exprimer  sa  propre  pensée  ;  après  avoir 
employé  les  connaissances  acquises  pour  donner  le  sens 
de  ce  qu'il  a  lu,  il  doit  pouvoir  s'en  servir  pour  son 
propre  compte.  Après  avoir  appris  à  parler  et  à  lire,  il 
faut  qu'il  sache  écrire. 

Les  critiques  dirigées  contre  la  rédaction  en  langue 
étrangère  proviennent  de  ce  qu'on  l'emploie  parfois 
trop  tôt,  lorsque  l'élève  n'a  pas  beaucoup  d'idées  à 
exprimer —  il  n'en  a  déjà  pas  tant  à  exprimer  en  fran- 
çais —  et  surtout  lorsqu'il  n'a  pas  encore  un  vocabu- 
laire suffisant  pour  être  assuré  de  s'exprimer  avec  jus- 
tesse. Il  me  parait  nécessaire  de  réserver  la  rédaction 
libre  pour  le  second  cycle,  mais  de  la  préparer,  dès  la 
période  moyenne,  par  des  exercices  qui  exigent  de  l'élève 
un  effort  plus  précis  ;  j'indiquerai  deux  sortes  d'exercices 
dont  l'expérience  m'a  montré  l'utilité. 

Parmi  les  mots  nouveaux  fournis  par  les  textes,  les 
plus  importants  ont  été  écrits  sur  le  cahier.  Pour  que 
ces  mots  entrent  vraiment  dans  le  vocabulaire  actif  de 
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l'élève,  il  faut  qu'ils  soient  rattachés  à  l'ensemble  de 
la  langue,  il  faut  qu'à  un  moment  donné  l'élève  puisse 
les  grouper  d'après  leurs  affinités  naturelles  et  non 
plus  d'après  le  contexte,  où  ils  ne  se  montrent  que 
sous  un  certain  angle.  De  là,  un  premier  type  d'exercices. 
Les  élèves  de  Quatrième,  par  exemple,  ont  déjà  entendu 
parler  dans  les  classes  précédentes  des  rues  de  la  ville, 
des  routes  d'un  pays,  des  sentiers  de  la  forêt  ;  leurs  lec- 
tures ont  ajouté  de  nouvelles  expressions.  Lorsque  le 
professeur  jugera  le  moment  venu,  il  peut  grouper  ces 
notions  éparses.  Il  invite  les  élèves  à  rechercher  les  noms 
des  différentes  espèces  de  chemins  :  Strasse^  Landstrasse^ 
Allée,  Pfad,  Gasse,  Querweg,  etc.,  et  comme  il  ne  s'agit 
pas  seulement  d'aligner  des  mots,  mais  surtout  de  les 
manier,  chacun  s'essaie  à  déterminer  le  caractère  des 
différentes  voies.  Les  élèves  groupent  de  même  les  épi- 
thètes  qui  peuvent  indiquer  l'aspect,  la  situation,  les 
dimensions  d'un  chemin  :  gangbar,  fahrbar,  aiisgefahren^ 
staubig,  steil,  gerade,  breit,  schmal,  etc.  ;  toujours  en 
les  employant  dans  des  phrases.  En  décrivant  le  par- 
cours suivi  pour  aller  d'un  point  à  un  autre,  l'élève 
groupera  les  expressions  :  einschlagen,  verfolgen,  einbiegen, 
zuri'/cklegen,  etc.  A  ces  expressions,  il  sera  aisé  de  rat- 
tacher des  métaphores  comme  :  auf  den  rechten  Weg 
bringen,  im  alten  Geleise  bleiben,  car  le  langage  subjectif 
n'est  le  plus  souvent  qu'un  langage  figuré. 

En  Troisième,  les  leçons  peuvent  porter  sur  des  ma- 
tières plus  délicates.  Nous  chercherons,  par  exemple, 
à  grouper  autour  de  l'idée  de  volonté  les  expressicms 
déjà  connues.  En  posant  des  questions,  pour  déterminer 
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leur  sens  précis,  nous  grouperons  des  épithètes  comme  : 
eigensinnig,  hartnâckig,  standhaft,  iinschlussig  ;  des  verbes 
comme  :  beharren,  Jiachgeben,  streben  et  les  substantifs 
qui  y  correspondent.  Pour  animer  la  leçon,  nous  invite- 
rons les  élèves  à  chercher  dans  leurs  lectures  ou  dans 
l'histoire  des  exemples  qui  viennent  illustrer  les  explica- 
tions données.  L'expérience  montre  que  ces  leçons  de 
langage,  intercalées  au  milieu  de  nos  lectures,  intéressent 
les  élèves  pour  peu  qu'on  leur  laisse  le  plaisir  de  trouver 
les  rapprochements,  les  explications,  les  exemples.  Elles 
fortifient  la  connaissance  du  vocabulaire  en  réunissant 
ce  qui,  sans  elles,  resterait  dispersé,  en  appelant  la  force 
de  l'association  d'idées  à  l'aide  de  la  mémoire.  Elles 
offrent  la  matière  d'une  conversation  naturelle,  où  l'on 
parle  non  pour  le  plaisir  de  parler,  mais  pour  observer, 
comparer  et  juger.  Elles  se  transforment  aisément  en 
devoirs  écrits  :  grouper  les  mots  autour  de  telle  idée, 
distinguer  leurs  différentes  nuances,  compléter  des  phrases 
soit  par  un  mot,  soit  par  un  membre  de  phrase,  expli- 
quer des  métaphores,  rappeler  une  anecdote  pour  illus- 
trer telle  épithète,  autant  d'exercices  que  le  professeur 
peut  varier  à  l'infini  et  qui  sont  des  plus  utiles  pour 
amener  l'élève  à  employer  le  mot  juste  et  la  forme  cor- 
recte, avant  de  le  laisser  essayer  sa  force  dans  la  rédac- 
tion libre. 

Il  en  est  de  même  pour  les  connaissances  grammati- 
cales acquises  au  cours  des  lectures  expliquées.  Il  est 
nécessaire  de  ne  pas  les  laisser  éparses  dans  l'esprit,  mais 
de  les  grouper  pour  en  déduire  les  lois  ;  nous  aurons 
ainsi  un  second  type  d'exercices,  mais  qui  n'auront  rien 
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de  commun  avec  la  récitation  de  paradigmes  de  gram- 
maire. Indiquer  les  différents  emplois  de  la  préposition 
aus  ou  de  la  conjonction  wenn,  c'est  oiïrir  à  l'élève 
une  série  d'abstractions  qu'il  retient  à  peine  ;  la  leçon 
est  aride,  sans  intérêt  et  de  peu  de  profit.  Il  en  est  tout 
autrement,  si,  fidèles  à  notre  principe,  nous  partons  de 
l'idée,  pour  chercher  les  mots  qui  l'expriment.  Dans  nos 
grammaires  ordinaires,  M.  Brunot  l'a  montré  pour  les 
grammaires  françaises,  et  il  en  est  de  même  pour  les  langues 
étrangères,  l'élève  trouve  parmi  les  adverbes  daher, 
darum,  deshalb,  parmi  les  prépositions  wegen,  parmi  les 
conjonctions  rfa,  weil^  et  il  n'aperçoit  aucun  lien  entre  ces 
termes.  Puisqu'ils  servent  à  exprimer  le  même  rapport, 
n'est-il  pas  naturel  de  les  rapprocher  et  de  montrer  à 
l'élève  les  différentes  ressources  que  possède  la  langue 
pour  établir  la  relation  de  cause  à  effet  ?  La  leçon  se 
fera  tout  naturellement  et  par  les  élèves  eux-mêmes.  On 
leur  demande  tout  d'abord  de  retrouver  dans  les  textes 
expliqués  ou  sur  leurs  cahiers  de  grammaire  des  phrases 
où  figure  un  des  termes  sur  lesquels  on  veut  attirer  leur 
attention  ;  on  s'assure  qu'ils  en  ont  retenu  le  sens.  On 
rapproche  ainsi  des  expressions  avec  wegen,  des  phrases 
unies  par  daher,  d'autres  par  da,  ou  weil.  De  ces  rap- 
prochements, l'élève  déduit  facilement  que  l'idée  de  cause 
peut  être  indiquée  soit  par  une  préposition  et  son  com- 
plément, soit  par  deux  phrases  simplement  juxtaposées 
ou  unies  au  moyen  de  mots  comme  daher,  weil  ou  da. 

Des  exercices  semblables  permettent  de  grouper  les 
différents  modes  d'expression  autour  d'un  petit  nombre 
d'idées  :  heu,  temps,  but,  cause,  effet,  concession,  cou- 
méthode  l'OSITIVE.  12 
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dition,  hypothèse,  etc.  On  voit  que  ces  leçons  de  gram- 
maire sont  encore  des  leçons  de  langage.  Elles  exercent 
l'élève  à  comprendre  et  à  employer  des  tournures  de 
plus  en  plus  complexes,  mais  elles  l'habituent  aussi  à 
analyser  les  faits,  à  voir  les  rapports  entre  l'expression 
et  l'idée.  Elles  fournissent  encore  la  matière  de  nombreux 
exercices  écrits  :  compléter  des  phrases  à  Taide  des 
adverbes  ou  des  prépositions  convenables,  subordonner 
des  propositions  juxtaposées,  remplacer  des  locutions 
adverbiales  par  des  subordonnées,  tous  ces  exercices 
permettent  à  l'élève  de  se  servir  des  différentes  ressources 
de  la  langue. 

Lecture  exphquée,  et, par  elle,  enrichissement  du  voca- 
bulaire grâce  aux  procédés  d'analogie  et  d'association 
des  idées  ;  étude  de  la  phrase  par  les  procédés  d'obser- 
vation, d'analyse,  voilà  notre  tâche  dans  cette  seconde 
période.  Au  premier  plan,  se  trouve  toujours  la  pratique 
de  la  langue  ;  aucun  texte  qui  n'ait,  au  préalable,  été 
entendu  de  la  bouche  du  maître  ;  aucun  texte  abandonné 
avant  que  l'essentiel  n'ait  été  assimilé  par  des  exercices 
oraux  et  écrits.  La  conversation,  la  lecture,  les  devoirs 
marchent  de  concert.  La  description  même  de  ces  exer- 
cices suffit  à  prouver  que  ces  connaissances  pratiques 
n'ont  pas  été  acquises  au  détriment  de  la  formation  de 
l'esprit.  L'exercice  de  lecture  expliquée,  par  ses  questions 
multiples,  précises,  qui  reprennent  chaque  phrase  sous 
toutes  ses  faces,  sollicite  sans  cesse  la  réflexion  de  l'élève, 
le  force  à  se  rendre  compte  de  tous  les  détails  du  texte. 
Les  leçons  de  langage  sur  le  vocabulaire  ou  la  grammaire 
l'habituent  à  observer,  à  classer  les  faits,  à  trouver  pour 
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chacun  le  terme  précis  et  la  forme  correcte.  Là  encore, 
le  caractère  pratique  de  l'enseignement  et  sa  valeur 
éducative  ne  sont  pas  en  contradiction,  mais  s'équilibrent 
parfaitement. 


* 
*  * 


Nous  arrivons  maintenant  à  la  troisième  période  de 
notre  enseignement,  aux  classes  du  second  cycle.  Les 
quatre  années  précédentes  doivent  avoir  donné  à  l'élève 
une  bonne  prononciation,  la  connaissance  du  vocabu- 
laire essentiel  tant  concret  qu'abstrait  et  le  pouvoir  de 
s'en  servir,  c'est-à-dire  l'usage  des  formes  indispensables 
à  l'expression  de  la  pensée.  Tous  en  sont-ils  là  ?  Je  n'ose- 
rais l'affirmer.  Pour  les  langues  comme  pour  les  autres 
enseignements,  les  examens  de  passage  sont  des  barrières 
bien  fragiles  et  n'empêchent  guère  les  faibles  ou  les 
incapables  de  s'élever  sans  effort  jusqu'au  second  cycle. 
Mais  on  peut  dire  sans  optimisme  trop  confiant  que  pour 
des  élèves  moyens,  qui  ont  suivi  régulièrement  ces  quatre 
années,  les  conditions  que  je  viens  d'indiquer  ne  cons- 
tituent pas  un  idéal  inaccessible. 

En  tout  cas,  notre  premier  devoir  est  de  poursuivre 
l'œuvre  commencée,  d'entretenir  et  de  développer  la 
connaissance  de  la  langue.  Ce  serait  une  erreur  que  de 
ne  pas  continuer  l'étude  du  vocabulaire  et  de  la  gram- 
maire jusque  dans  les  dernières  années.  Il  faut  seulement 
le  faire  par  des  procédés  nouveaux  adaptés  à  l'âge  de 
nos  élèves. 

Pour  le  vocabulaire,  le  moment  semble  venu  d'étudier 
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la  formation  des  mots.  Autant  cette  étude  est  vaine  et 
stérile  si  elle  est  commencée  trop  tôt,  avant  que  l'élève 
ne  possède  un  vocabulaire  suffisant,  autant  elle  devient 
intéressante  et  féconde  si  elle  s'applique  à  ce  qu'il  connaît 
déjà.  Là  encore,  nous  resterons  fidèles  à  notre  méthode 
inductive.  Énumérer  aux  élèves  les  différents  emplois  de 
tel  ou  tel  suffixe,  ce  n'est  rien  leur  apprendre.  11  en  est 
tout  autrement  si  nous  partons  de  l'idée  exprimée  par  ce 
suffixe  et  si  nous  en  rapprochons  d'autres  moyens  d'ex- 
pression. Proposons-nous,  par  exemple,  de  chercher  com- 
ment l'allemand  forme  les  noms  qui  désignent  les  per- 
sonnes. Comme  nous  partons  de  l'idée  et  non  de  la  forme, 
nous  ne  nous  arrêterons  pas  aux  étiquettes  grammati- 
cales :  nous  grouperons  non  seulement  des  dérivés  comme 
Fischer^  Jùngling,  mais  encore  des  composés  comme 
Ackersmann^  des  adjectifs  employés  substantivement 
comme  der  Reiche,  enfin  même  des  métaphores  comme 
ein  Faulpelz  ou  ein  giites  Herz.  Par  là,  l'élève  se  trouve 
forcé  de  remuer  de  fond  en  comble  tout  son  vocabulaire, 
d'inventorier  tous  les  matériaux  déjà  acquis  dans  les 
classes  précédentes,  de  les  mettre  dans  un  nouvel  ordre, 
d'en  ajouter  d'autres.  Et  comme  toujours,  nous  nous 
assurerons  que  l'élève  comprend  les  mots,  peut  les  définir 
ou  les  employer  de  façon  précise.  Ainsi,  l'étude  du 
vocabulaire  n'aura  pas  cessé  de  s'appuyer  sur  la  pratique 
de  la  langue,  mais  elle  aura  adapté  ses  procédés  à  la 
progression  des  élèves  :  intuitive  dans  les  classes  de  début, 
elle  est  analogique  dans  la  seconde  période  ;  dans  les 
classes  supérieures,  elle  détermine  les  lois  de  la  forma- 
tion des  mots. 
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L'étude  de  la  grammaire  doit  suivre  la  même  progres- 
sion. De  la  masse  des  exemples  fournis  par  les  exercices 
oraux,  l'élève  dégage  au  début  les  formes  essentielles. 
Dans  la  seconde  période,  la  lecture  des  textes  lui  permet 
d'observer  le  mécanisme  de  la  phrase.  On  peut  mainte- 
nant ordonner  les  connaissances  grammaticales  en  don- 
nant à  l'élève  une  vue  générale  de  la  langue  qu'il  étudie. 
On  a  renoncé,  par  exemple,  aux  antiques  tableaux  de 
verbes  forts  que  l'élève  logeait  tant  bien  que  mal  dans 
sa  mémoire  ;  il  les  apprend  par  la  pratique  de  la  langue. 
Mais  le  moment  vient  oîi  le  professeur  peut  faire  rap- 
procher les  verbes  déjà  connus  qui  présentent  les  mêmes 
changements  de  vocahsme  ;  il  reconstitue  avec  l'aide 
de  la  classe  les  séries  des  verbes  forts  et  il  ne  lui  est 
pas  impossible  d'indiquer  brièvement  quel  rôle  joue  Tapo- 
phonie  dans  la  grammaire  des  langues  germaniques. 

Ou  bien,  passant  de  l'étude  des  formes  à  leur  rôle 
dans  la  phrase,  le  professeur  cherchera  avec  ses  élèves  les 
emplois  qu'ils  connaissent  d'un  cas  ou  d'un  temps.  Il 
montrera  quelles  idées  différentes  sont  exprimées  par  un 
seul  cas  comme  le  génitif  ou  par  un  mode  comme  le  sub- 
jonctif. Ce  ne  seront  pas  là,  encore  une  fois,  des  leçons 
de  pure  théorie  grammaticale;  appuyées  sur  les  connais- 
sances des  élèves,  sur  leurs  observations,  ce  seront  tou- 
jours des  leçons  de  langage  qui,  de  l'observation  des 
faits,  s'élèveront  à  la  constatation  des  règles. 

Mais,  dans  cette  période,  la  langue  ne  doit  plus  être 
le  but  même  de  l'enseignement.  Elle  doit  servir  d'ins- 
trument, de  moyen  pour  atteindre  d'autres  fins.  Si 
nous  sommes  restés  fidèles  à  notre  principe  initial,   le 
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langage  a  été  sans  cesse  présenté  comme  une  réalité 
vivante,  comme  l'expression  de  la  pensée  d'un  peuple. 
Le  moment  est  venu  de  faire  connaître  ce  peuple  et  de 
montrer  l'expression  la  plus  parfaite  de  sa  pensée  :  les 
chefs-d'œuvre  de  sa  littérature.  A  vrai  dire,  nous  n'avons 
pas  attendu  jusque-là  pour  faire  connaître  la  pensée  et  la 
civilisation  étrangères.  Dès  les  premières  années,  il  est 
facile  à  propos  d'un  mot,  d'une  expression,  d'un  fait 
grammatical,  d'indiquer  des  particularités  du  caractère 
national.  La  description  d'une  maison,  en  nous  faisant 
visiter  une  maison  allemande  ou  un  home  anglais  nous 
révélera  des  traits  de  mœurs  caractéristiques.  Plus  tard, 
des  mots  comme  gemiUlich,  Sehnsuckt,  fournis  par  la  lec- 
ture, nous  donneront  l'occasion  de  signaler  que  chaque 
langue  possède  des  termes  qui  lui  sont  propres,  parce 
qu'ils  représentent  des  traits  particuliers  du  peuple  qui 
la  parle.  De  même,  à  propos  d'une  remarque  de  syn- 
taxe ;  si,  expliquant  le  vers  de  Schiller  :  Und  es  nift 
ans  den  Tiejen^  nous  rapprochons  des  emplois  analogues 
du  pronom  «  es  »,  nous  aurons  l'occasion  de  montrer 
combien  son  emploi  fréquent,  dès  qu'on  ne  veut  pas 
nommer  un  sujet  précis,  répond  au  désir  de  l'allemand 
de  marquer  ce  qui  est  mystérieux,  inexplicable,  obscur 
dans  les  phénomènes  complexes  de  la  vie. 

Ainsi,  au  cours  de  ges  études,  l'élève  a  recueilli  sans 
enseignement  dogmatique,  par  la  seule  observation  des 
faits,  un  certain  nombre  de  notions  sur  le  peuple  dont 
il  apprend  la  langue.  Les  poésies  apprises  dans  les  diffé- 
rentes classes,  les  textes  lus  dans  la  seconde  période 
l'ont  mis  en  contact  avec  les  principaux  représentants 
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de  la  pensée  étrangère,  lui  ont  fait  connaître  quelques 
grands  noms,  quelques  idées  directrices. 

C'est  l'œuvre  de  la  troisième  période,  par  des  lectures 
bien  choisies,  de  grouper  ces  notions  éparses  autour 
d'un  certain  nombre  de  noms  et  d'idées.  On  lira  désor- 
mais, non  plus  seulement  pour  étudier  la  langue,  mais 
aussi  pour  connaître  les  manifestations  les  plus  impor- 
tantes de  la  pensée  étrangère.  Que  lirons-nous  ?  Tout 
naturellement,  les  œuvres  représentatives  d'un  écrivain, 
d'une  époque,  d'une  tendance.  Nous  les  choisirons 
courtes,  de  préférence,  pour  pouvoir  les  lire  en  entier  ; 
des  extraits  ne  donnent  jamais  une  impression  aussi  forte 
ni  aussi  vraie  que  la  lecture  intégrale  de  l'œuvre.  Si  nous 
ne  pouvons  pas  tout  lire  en  classe,  les  élèves  auront  à 
relier  par  leur  lecture  personnelle  les  pages  expliquées 
collectivement. 

Comment  lirons-nous  ?  Xous  resterons  fidèles  à  la 
lecture  expliquée  telle  que  nous  l'avons  décrite  pour  la 
seconde  période.  Mais  ici,  nous  devrons  faire  cet  exercice 
plus  rapidement,  d'abord  parce  que  notre  effort  ne  porte 
plus  que  sur  la  compréhension  du  texte  et  non  sur  l'assi- 
milation du  vocabulaire  ou  des  formes  grammaticales, 
ensuite  et  surtout  parce  que  le  temps  nous  est  mesuré. 
Alors  que  notre  domaine  s'accroît,  nous  n'avons  plus  pour 
le  parcourir  que  trois  heures  par  semaine,  et  deux  seule- 
ment dans  les  sections  A  et  C.  Par  suite,  il  nous  faut 
donner  ici  une  place  non  plus  occasionnelle,  mais  défi- 
nitive à  la  traduction.  Mais  elle  sera  employée  dans  des 
conditions  déterminées.  Ce  ne  sera  pas  le  moyen  d'ex- 
plication, ce  sera  la  conclusion  naturelle  du  commentaire 
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fait  en  langue  étrangère.  Le  texte  est  d'abord  présenté  par 
le  professeur,  rattaché  soit  à  d'autres  œuvres  du  même 
auteur,  soit  à  des  œuvres  de  même  genre;  il  est  expliqué 
oralement,  avec  toutes  les  ressources  dont  le  professeur 
peut  disposer.  Le  sens  des  mots  nouveaux  est  pré- 
cisé ;  on  se  rend  compte  des  tournures  grammaticales, 
de  tout  le  détail  de  la  langue.  Les  questions  conduisent 
les  élèves  à  dégager  les  idées  essentielles,  à  retrouver  le 
plan  suivi  par  l'auteur.  Le  texte  aura  ainsi  été  saisi 
dans  son  ensemble,  mais  il  n'est  pas  douteux  que  des 
détails  auront  pu  rester  dans  l'ombre,  plus  la  pensée  sera 
délicate  et  la  langue  fouillée.  La  traduction  viendra 
mettre  au  point  et  condenser  toutes  les  explications, 
soit  qu'elle  ait  lieu  de  suite,  soit  qu'elle  fasse  Fobjet 
d'un  devoir  écrit,  comme  l'indiquent  les  instructions  de 
1908. 

C'est  sur  ces  textes  que  l'élève  établira  sa  connais- 
sance de  la  littérature  et  de  la  civilisation  étrangères. 
M.  l'Inspecteur  général  Hovelaque  a  montré  dans  une 
conférence  à  la  Sorbonne  comment  on  pouvait  cons- 
truire cet  enseignement  littéraire.  Certains  de  ses  audi- 
teurs, lorsqu'ils  se  sont  retrouvés  devant  leurs  élèves 
habituels,  ont  peut-être  pensé  que  tous  les  professeurs 
ne  possédaient  pas  les  mêmes  dons  d'évocation  et  de 
synthèse  ni  ne  s'adressaient  à  des  élèves  capables  de 
les  apprécier.  Mais  si  l'on  ne  peut  aller  aussi  loin,  il 
faut  cependant  s'engager  dans  cette  voie  ;  si  l'on  ne 
peut  élever  des  constructions  aussi  somptueuses,  on 
peut  en  édifier  de  modestes.  Pour  faire  connaître  le 
génie  de  Gœthe  ou  de  Shakespeare,  rien  n'est  plus  con- 
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forme  à  la  méthode  inductive  que  de  rassembler  tout 
d'abord  ce  que  les  élèves  connaissent  d'eux,  faire 
chercher  les  textes  déjà  expliqués  dans  les  classes  pré- 
cédentes, demander  d'en  exposer  le  contenu,  les  rappro- 
cher de  nouvelles  œuvres  et  en  dégager  peu  à  peu  ce  qui 
est  essentiellement  gœthéen  ou  shakespearien. 

Des  rapprochements  du  même  genre  qui  emprunte- 
ront parfois  jusqu'à  des  poésies  de  Sixième  ou  de  Cin- 
quième, montreront  ce  qu'est  pour  l'Allemand  der  Vater 
Rhein,  ou  la  conception  qu'il  se  fait  de  la  mission  ger- 
manique depuis  Hermann  jusqu'à  Bismarck.  Arrivé  au 
terme  de  ses  études,  l'élève  jettera  un  coup  d'oeil  sur 
tout  le  chemin  parcouru,  et  bien  des  détails  de  la  route 
lui  apparaîtront  sous  un  jour  nouveau. 

Ces  études  littéraires  seront  tout  naturellement  la  ma- 
tière soit  d'exposés  oraux,  soit  de  compositions  en  langue 
étrangère.  Il  me  reste  à  dire  un  mot  de  cet  exercice.  On 
l'a  vivement  critiqué,  et  ces  critiques  sont  en  partie  fon- 
dées. Dans  une  conférence  que  M.  le  Doyen  Croiset  voulut 
bien  faire  à  notre  Assemblée  générale  de  Décembre  1907, 
il  montrait  fort  justement  les  inconvénients  de  compo- 
sitions faites  trop  tôt  «  quand  l'élève  n'a  pas  encore 
d'idées  ni  de  mots  pour  les  rendre  ».  Et  il  demandait 
qu'on  lui  donnât  tout  d'abord  le  temps  «  de  réfléchir 
et  de  s'exercer  modestement  par  de  petits  devoirs  mieux 
appropriés  à  son  âge  ».  J'ai  essayé  de  défmir  quels  pou- 
vaient être  ces  exercices  en  Quatrième  et  en  Troisième, 
et  comment  on  pouvait  tout  d'abord  contraindre  l'élève 
à  employer  le  mot  juste  et  la  forme  correcte  avant  de  le 
laisser  écrire  librement.  A  côté  de  ces  exercices,  les  pre- 
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miers  essais  de  composition  dans  cette  période  seront  des 
narrations:  reproduire  de  mémoire  une  anecdote  racontée 
par  le  professeur,  mettre  sous  forme  de  dialogue  un 
texte  lu  ;  plus  tard,  résumer  une  nouvelle  expliquée  en 
classe,  dégager  les  principales  idées  d'une  poésie,  en 
déterminer  le  plan.  C'est  seulement  en  Seconde  qu'on 
proposera  aux  élèves  de  traiter  librement  un  sujet  donné. 
Mais  là  encore,  ces  compositions  ne  porteront  d'abord 
que  sur  les  matières  vues  en  classe  ;  le  fond  en  sera  fourni, 
l'élève  pourra  porter  tout  son  efîort  sur  l'ordonnance  de 
ses  pensées  et  la  forme  qu'il  doit  leur  donner. 

Etude  de  la  langue  par  la  classification  des  connais- 
sances acquises  ;  étude  de  la  civilisation  par  la  lecture 
des  textes  et  le  groupement  des  notions  déjà  vues,  telle 
est  l'œuvre  de  la  troisième  période.  La  valeur  pratique 
de  l'enseignement  n'a  pas  diminué  ;  la  langue  étrangère 
a  toujours  été  le  point  de  départ,  le  moyen  d'acquisition 
ou  d'étude.  Il  semble  bien  que  cet  enseignement  n'en 
est  pas  moins  éducatif.  Les  exercices  que  j'ai  décrits  ne 
sont  pas  seulement  des  exercices  de  langage,  mais  aussi 
des  exercices  d'observation  et  de  raisonnement.  Par  leur 
méthode  même,  ils  ne  peuvent  que  contribuer  à  la  for- 
mation du  jugement  et  du  goût.  Par  leur  objet,  ils 
ouvrent  le  domaine  de  la  pensée  étrangère,  et  il  n'est 
pas  besoin  de  démontrer  longuement  le  profit  que  les 
élèves  peuvent  retirer  de  leur  commerce  avec  les  litté- 
ratures septentrionales  ou  méridionales. 
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* 

*  * 


J'ai  dû  laisser  de  côté  bien  des  questions  et  me  con- 
tenter de  fixer  les  traits  essentiels  de  notre  méthode. 
Ai-je  réussi  au  moins  à  rassurer  ceux  qui  s'inquiètent 
pour  notre  culture  nationale  de  l'étude  plus  développée 
des  langues  vivantes  ?  Je  ne  sais.  En  tout  cas,  il  m'a 
paru  nécessaire  d'exposer  ce  qu'était  réellement  le  tra- 
vail que  nous  donnons  dans  nos  classes.  On  pourra  se 
rendre  compte  qu'enseigner  une  langue  étrangère,  ce 
n'est  pas  parler  et  faire  parler  au  hasard,  mais  qu'il  y 
faut  une  méthode  rigoureuse.  On  constatera  que  d'un 
bout  à  l'autre  des  études  et  quelle  que  soit  la  partie  de 
l'enseignement,  cette  méthode  s'inspire  des  mêmes  prin- 
cipes. Pour  étudier  la  prononciation,  partir  du  son  et  non 
de  son  signe  arbitraire.  Pour  étudier  le  vocabulaire, 
partir  de  la  chose  et  non  du  mot.  Pour  étudier  la  gram- 
maire, partir  de  l'exemple  et  non  de  la  règle.  Pour  étu- 
dier la  littérature,  partir  des  textes  et  non  des  jugements 
tout  faits.  En  un  mot,  partout  et  toujours,  partir  de  la 
langue  elle-même,  de  la  réalité,  faire  appel  à  l'observa- 
tion de  l'élève,  ne  pas  lui  imposer  des  formules,  des  clas- 
sifications, mais  lui  laisser  rapprocher  les  faits  pour  en 
déduire  les  lois.  C'est  la  marche  même  de  la  méthode 
inductivc,  celle  qui  tend  de  plus  en  plus  à  régler  nos 
divers  enseignements.  En  nous  inspirant  d'une  même 
méthode,  nous  collaborons  à  l'œuvre  commune  d'éduca- 
tion. Tout  en  donnant  et,  plus  exactement,  par  le  fait 
même  que  nous  donnons  une  connaissance  pratique  des 
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langues,  nous  apportons  notre  contribution  à  la  for- 
mation de  l'esprit.  Il  nous  est  donc  permis  de  croire  que 
nous  marchons  dans  le  même  sens  que  nos  collègues  et 
que,  dans  l'exposé  des  applications  de  la  méthode  positive 
à  l'enseignement,  c'est  à  bon  droit  qu'on  a  fait  une  place 
à  l'étude  des  langues  étrangères. 


VII 


LA  METHODE  POSITIVE  EN  LITTÉRATURE 

Par  G.  RUDLER 

l'UOFESSElK    Al'    LYCÉE    LOUIS-LE-t.KAXD 


En  1896,  à  Pâques,  j'étais  à  Toulon.  Un  jour,  que  je 
traversais  la  rade  pour  rejoindre  l'anse  des  Sablettes, 
j'eus  la  surprise  de  trouver  la  mer  «  de  nacre  )>.  Je  m'en 
enchantai,  longuement...  Une  métaphore  s'en  allait  de 
mon  esprit;  une  vision,  inoubliable,  prit  sa  place. 

En  1902,  le  30  août,  j'arrivais  de  bon  matin  à  Saint- 
Malo,  par  le  premier  train  de  Dinan.  Une  brume  écla- 
tante couvrait  la  terre  et  la  mer.  Les  îles  émergeaient 
en  noir,  un  noir  presque  absolu.  Et  la  mer  était  «  de 
lait  ».  Une  autre  métaphore  m'abandonna.  Devant  la 
saisissante  beauté  du  spectacle,  je  lui  dis  adieu  sans 
chagrin. 

L'année  d'après,  je  passais  mes  vacances  à  Genève.  Je 
vis  la  colline  de  Saint-Pierre,  les  restes  des  vieux  rem- 
parts, la  plaine  de  Plainpalais  aujourd'hui  construite, 
mais  dont  l'immense  place,  réservée  pour  les  fêtes 
civiques  et  internationales,  atteste  encore  l'antique 
solitude  ;  j'aperçus,  plus  loin,  la  colline  de  Saint-Jean, 
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hérissée  de  cheminées  fumantes,  alors  tapissée  de  parcs 
verts.  Je  lus  dans  les  vieux  papiers  comment,  en  1812 
encore,  la  ville  fermait  jalousement  ses  portes  au  cou- 
cher du  soleil.  Des  citoyens  montaient  la  garde  et  n'ou- 
vraient à  personne.  Si  l'on  venait  dîner  chez  des  amis, 
il  fallait  coucher  en  ville,  et  la  prison  ne  s'ouvrait  que  le 
lendemain,  à  l'aurore.  Je  compris  alors  les  escapades  qui 
décidèrent  peut-être  de  la  vie  de  Rousseau.  En  se  repla- 
çant dans  leur  paysage  et  leurs  conditions  historiques, 
elles  cessèrent  pour  moi  d'être  une  historiette  vague, 
incolore  et  morte.  —  Et  l'on  ne  peut  nier  que  le  récent 
J.-J.  Rousseau  Genevois^  par  un  Genevois,  Gaspard  Val- 
lette,  n'ait  avancé  grandement  l'intelligence  de  Rous- 
seau. 

Il  faut  que  je  vous  dise  encore  que  je  ne  suis  pas  d'un 
département  producteur  d'oies.  Je  n'avais  jamais  entendu 
le  cri  de  l'oie.  Le  village  où  j'ai  passé  jadis  toutes  mes 
vacances  d'enfant  possédait  en  tout  un  troupeau  de 
quatre  ou  cinq  bêtes.  Elles  passaient,  entre  nous,  pour 
méchantes  ;  quand  on  les  voyait  se  dandiner  à  l'ho- 
rizon, on  se  détournait,  pour  éviter  le  regard  soupçon- 
neux de  leurs  yeux  bornés  et  le  pincement  de  leur  long 
cou  bête  ;  et  jamais  je  ne  les  avais  entendues  crier. 
J'allai  le  mois  passé  faire  un  tour  à  l'Exposition  d'avi- 
culture. Quels  braillements,  sous  le  hall  !  Et  je  compris^ 
tout  soudain,  à  quarante  ans,  l'histoire  des  oies  du 
Capitole. 

Je  lis  Jack.  J'arrive  à  la  description  d'un  moulin 
(ch.  x).  C'est  l'un  de  ces  mille  tableautins  que  Daudet 
a  semés  à  profusion  dans  son   œuvre.  Je  lis,  je  goûte 
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au  passage,  je  vais  passer.  Mais  qu'est  ceci  ?  Voilà  que 
je  pose  le  li^TC,  et  me  mets  à*  rêver.  Je  revois  les  deux 
moulins  qui  ont  effrayé  et  charmé  mon  enfance.  L'un  est 
campé  en  travers  du  canal  du  Rhône  au  Rhin,  à  l'amorce 
de  l'un  de  ces  mille  tronçons  que  les  barrages  du  Doubs 
rendent  nécessaires.  Sa  lourde  architecture  de  tour 
hexagonale  —  n'est-elle  qu'hexagonale  ?  — ,  ses  murs 
épais  prolongent  la  vieille  enceinte  de  Vauban  qui  lui 
fait  face  à  quelques  mètres.  L'écluse  entre  eux  s'étrangle. 
Qu'il  faisait  bon  la  voir  se  vider,  la  porte  lentement 
ouverte  se  refermer,  les  vannes  jouer,  l'eau  jaillir,  le 
bateau  monter,  monter  avec  l'eau,  et  reprendre  son  pauvre 
chemin  de  bateau  lourd  hâlé  à  contre-courant  par  trois 
chevaux  !  Et  quand  on  traversait  l'étroite  passerelle, 
comme  on  se  cramponnait  au  garde-fou,  dans  le  bour- 
donnement engourdissant  de  Feau  et  le  tic-tac  éner- 
vant des  machines  qui  vous  vidaient  la  tête  et  vous  fai- 
saient craindre  de  tout  lâcher  d'un  coup!  —  Quelle  peur 
pour  soi,  quelle  peur  plus  grande  pour  le  grand-père  ou 
pour  le  frère  qui  se  penchaient  au-dessus  de  l'eau  noire, 
sinistre  et  attirante  !  En  haut,  reliant  rempart  et  tour 
pour  le  transit  des  sacs,  à  une  hauteur  qui  paraissait 
vertigineuse  comme  le  gouffre  dormant  en  dessous,  une 
passerelle  rayait  le  ciel  bleu.  —  L'autre  est  sur  une 
rivière  de  montagne.  Je  revois  la  courbe  pure  du  barrage. 
L'eau  s'affaisse  et  se  brise  sur  d'admirables  mamelons 
de  rochers  noirs  ;  l'écume  se  précipite  entre  eux  par 
d'étroits  sillons.  Quelques  remous  ;  puis  c'est  le  gouffre, 
le  gouffre  noir  au  tournoiement  lent  de  chez  nous,  dont 
la  noirceur  rejaillit  sur  la  forêt  en  bordure,  qui  dévale 
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de  là-haut,  tout  là-haut.  Qu'importe  ?  On  sait  nager. 
A  droite,  le  bassin,  profond  et  clair,  sans  garde-fou, 
sur  lequel  on  a  peur  de  se  pencher  ;  un  courant  de  fond, 
sournois,  va  frapper  les  palettes  des  grandes  roues.  Si 
l'on  était  happé  !  Quel  écrabouillage  !  Et  le  ronronne- 
ment du  mouhn,  les  deux  strideurs  modulées,  l'une  aiguë, 
l'autre  basse,  de  la  scierie,  le  grondement  grave  du 
barrage,  peu  à  peu,  vous  enivrent,  vous  vident  la  tête... 
Je  reprends  mon  Daudet  ;  je  relis  son  moulin,  que  je 
ne  verrai  jamais,  avec  un  plaisir  nouveau,  parce  qu'il 
me  fait  voir  les  miens.  Je  goûte  mieux  son  observation 
sagace,  sa  brièveté  aiguë,  «  ces  grandes  pièces  blanches 
où  la  poussière  de  la  farine  monte  continuellement  dans 
la  trépidation  du  plancher  et  des  murailles  ». 

Que  signifient  ces  souvenirs,  et  tant  d'autres  ?  En  les 
accumulant  je  faisais,  sans  y  penser,  de  la  méthode  posi- 
tive. 

Une  charmante  fillette  de  cinq  ans  me  récite,  avec 
les  grâces  d'usage,  assez  naturelles  chez  elle,  Le  Corbeau 
et  le  Renard.  D'un  mot,  je  m'assure  qu'elle  n'a  vu  ni 
corbeau  ni  renard,  et  qu'elle  ne  comprend  rien  à  ce 
qu'elle  dit.  Une  méthode  positive  stricte  aurait  fait  reje- 
ter la  fable,  et  quelques  autres.  Une  méthode  positive 
large  aurait  au  moins  fait  conduire  l'enfant  au  Jardin 
des  Plantes,  à  la  ménagerie,  chez  le  naturaliste,  sur  l'une 
de  ces  routes  où  les  ramures  des  arbres,  à  l'automne,  sont 
noires  et  rondes  de  corbeaux. 

Par  méthode  positive  en  littérature,  j'entendrai 
donc,  faute  de  mieux,  la  méthode  qui  met  les  choses  sous 
les  mots  ;  qui   part  des  choses,   de   la  vérité  et  de  la 
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beauté  des  choses,  pour  arriver  aux  mots,  à  la  vérité 
et  la  beauté  des  mots  ;  qui  vise  à  provoquer  par  les 
choses,  chez  l'élève,  les  sensations,  imaginations,  senti- 
ments, émotions,  connaissances,  volontés,  analogues  à 
ceux  de  l'écrivain  ;  qui  rapproche  chez  l'élève  et  chez 
l'artiste  les  conditions  d'expérience  d'où  l'œuvre  d'art 
est  sortie  ;  qui  crée  chez  l'élève,  par  un  effort  préparatoire^ 
l'état  d'âme  ou  l'état  d'esprit  le  plus  propice  à  l'intelli- 
gence ?  non  :  au  sentiment  direct,  intime,  pénétrant, 
vivant,  adéquat,  de  la  page  qu'on  lui  propose  ;  —  bref, 
la  méthode  qui  va  de  la  nature  à  l'art. 


II 


La  méthode  positive  part  des  faits  \ 

Or,  deux  faits  nous  sont  donnés,  fort  différents  l'un 
de  l'autre,  entre  lesquels  nous  sommes  chargés  de  jeter 
le  pont  :  l'élève  et  le  texte. 

r  En  méthode  positive,  le  fait  primordial  n'est  pas  le 
texte,  c'est  l'élève.  Le  texte  est  fait  pour  l'élève,  non 
l'élève  pour  le  texte. 

Or  à  peu  près  tout  notre  système  d'enseignement  va 
au  rebours  de  la  méthode  positive.  Il  s'inspire  de  ce 
principe  qu'il  existe  une  chose  belle  au  monde,  une 
chose  grande,  une  chose  sainte,  c'est  la  littérature  fran- 
çaise ;  et  que  la  fonction,   le   devoir,   la   raison    d'être 

I.  Toute  cette  partie  de  la  conférence  avait  été  abrégée  et  déplacée. 
Je  la  rétablis  pour  l'impression.  Il  m'avait  paru  préférable  de  laisser 
là  la  critique  et  d'aller  à  la  construction,  dans  le  temps  limité  dont  je 
disposais.  Mais  les  inconvénients  disparaissent  à  la  publication . 

.MÉTHODE    POSITIVE.  13 


194  LA    MKTHODE    POSITIVE    DANS    L  ENSEIGNEMENT 

des  jeunes  Français,  est  d'avoir  lu  et  de  posséder 
cette  littérature  avant  leur  dix-septième  année. 

Le  législateur  s'est  cru  tenu  d'épuiser  dans  les  six  ans 
qui  composent  proprement  les  études  secondaires,  tout 
le  cercle  de  la  beauté  et  de  la  pensée  françaises.  En 
Sixième,  il  a  mis  La  Fontaine,  le  plus  fm  pourtant  de 
nos  humouristes  ;  le  Télémaque,  ce  livre  hybride,  qui  ne 
se  goûte  pas  sans  un  sentiment  assez  vif  de  l'anti- 
quité,  et  dont  la  grande  et  pure  antiquité  dégoûte...... 

—  En  Cinquième  apparaissent,  avec  le  Lutrin,  les 
œuvres  poétiques  de  Boileau  :  Boileau,  l'une  des  expres- 
sions les  plus  fermes  et  les  plus  caractérisées  du  rationa- 
lisme de  son  siècle.  Et  c'est  Esther,  négligemment  jetée 
aux  jeunes  filles  de  Saint-Cyr  par  Racine,  âgé  de  cin- 
quante ans,  sur  le  désir  de  M™^  de  Maintenon,  bonne  par 
conséquent  pour  des  jeunes  gens  de  onze  à  douze  ans! 

—  En  Quatrième,  les  Plaideurs  voisinent,  non  sans  rire, 
avec  Athalie,  la  prodigieuse  Athalie,  dans  laquelle 
Racine  n'a  fait  aucun  sacrifice  à  la  jeunesse  de  ses 
actrices  et  de  son  public,  sinon  peut-être  par  le  rôle  de 
Joas  et  par  l'absence  d'amour  :  les  Plaideurs  et  Athalie, 
un  immense  éventail  littéraire,  presque  deux  pôles  de 
la  pensée  et  du  talent,  dont  la  double  intelligence  sup- 
pose le  développement  complet  de  l'esprit.  Et  ainsi  de 
suite.  De  la  Sixième  à  la  Première  se  partagent  toutes 
les  grandes  œuvres  de  notre  littérature. 

Après  la  Première,  en  revanche,  rien.  La  littérature 
disparait.  Par  la  raison  que  beaucoup  de  nos  élèves  nous 
quittent,  nous  frustrons  ceux  qui  nous  restent  de  toute 
étude  littéraire    organisée.    Nous   nous   refusons    d'uti- 
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iiser  leurs  plus  belles  années  de  maturité  scolaire,  où 
ils  pourraient  aborder  avec  fruit  des  formes  plus  hautes 
de  beauté  et  de  pensée.  Notre  patriotisme  littéraire, 
satisfait,  cesse.  Les  jeunes  Français  ayant  largement 
payé  leur  dette  à  la  patrie  par  six  ans  d'ennui  ou  de 
stupeur  —  cela  arrive,  —  ont  gagné  le  droit  de  lire  à 
leur  guise,  ou  de  ne  plus  lire.  A  seize  ans,  leur  éduca- 
tion littéraire  est  terminée. 

Je  conviens  que  le  principe  admis,  et  personne  alors 
ne  le  contestait,  on  ne  pouvait,  à  quelques  détails  près, 
distribuer  plus  adroitement  notre  littérature  dans  le 
cycle  des  études.  Mais  il  viendra  peut-être  un  jour  où 
l'on  contestera  ce  principe  ;  où  l'adolescence  ne  sera 
plus  vouée,  sacrifiée  au  culte  des  littératures  nationale 
et  étrangères  ;  où  la  fm  suprême  de  l'éducation  ne  paraîtra 
plus,  même  en  classes  de  lettres,  d'apprendre  à  lire. 
Les  plans  d'une  formation  rationnelle  et  positive  de 
l'esprit  n'ont  rien  de  commun  avec  les  cadres  de  l'évo- 
lution littéraire. 

Et  quel  résultat  obtenons-nous,  en  faisant  ainsi  l'édu- 
cation des  plus  jeunes  par  les  plus  âgés  ;  des  plus  petits  par 
les  plus  grands  ;  des  plus  simples  par  les  plus  savants  ou 
les  plus  subtils  ;  des  plus  purs,  des  plus  innocents,  quel- 
quefois par  les  plus  passionnés,  les  plus  corrompus?  Nous 
aboutissons  à  un  devancement  d'expérience  constant, 
faible  ou  formidable  selon  les  cas,  et  passant  parfois  la 
raison.  Nous  plaçons  la  littérature  avant  la  vie,  nous  pré- 
parons la  vie  par  la  littérature.  A  l'expérience  personnelle, 
seule  vivante,  attachante  et  efficace,  nous  substituons 
une  réahté  vivante,  difficile  à  fixer  et  à  définir.   Dans 
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l'heureuse  confusion  des  pratiques  individuelles,  qui  réa- 
lise presque  à  l'infini  des  nuances  et  des  degrés  de 
méthode  positive,  je  m'efforcerai  de  dégager  le  type  de 
lecture  le  plus  opposé  à  la  méthode  positive,  et  j'aurai 
l'air,  pour  la  commodité  de  mon  exposition,  de  le  géné- 
raliser. Florissant  jadis,  s'il  avait  aujourd'hui  perdu 
toute  réalité,  nul  ne  mettrait  plus  d'empressement  à  cri- 
tiquer mon  illusion,  que  moi-même  à  l'avouer. 

Ce  type  de  lecture  tout  livresque  repose  sur  ce  postulat 
inexact,  que  les  élèves  ont  emmagasiné  assez  de  sensa- 
tions diverses  et  d'expérience  pour  comprendre  et  goûter 
le  texte  que  nous  leur  proposons.  Il  n'y  a  qu'une  chose 
dont  nous  admettions  l'insuffisance  possible,  ce  sont  les 
connaissances.  Nous  admettons  que  les  élèves  puissent 
n'être  pas  assez  munis  de  science,  et  de  science  seu- 
lement :  aussi  leur  donnons-nous,  de  notre  mieux,  les 
moyens  de  réparer  leurs  ignorances.  Mais,  au  cours  de 
l'explication,  nous  faisons  rarement  appel  à  leur  expé- 
rience vivante  ;  nous  nous  assurons  peu  qu'ils  réalisent 
en  imagination  tous  les  éléments  sensibles  du  texte  ;  et  en 
vérité,  intellectuels  que  nous  sommes  —  je  dis  nous^ 
pour  la  commodité,  —  nous  les  réalisons  nous-mêmes 
assez  mal.  Avant  l'explication,  nous  ne  nous  sommes  pas 
efforcés  de  leur  faire  acquérir  l'expérience  nécessaire  à 
l'intelligence  et  à  l'amour  de  la  page  écrite.  Nous  croyons 
faire  assez,  en  leur  mettant  dans  les  mains  des  diction- 
naires, des  lexiques,  des  grammaires,  des  histoires.  Mais 
le  grand  dictionnaire  d'impressions  fraîches,  neuves  et 
colorées,  de  sensations  et  de  sentiments,  la  nature,  le 
monde,  la  vie,  nous  ne  les  y  envoyons  jamais  promener 
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pour  préparer  un  texte,  écrit  pourtant  en  face  de  la 
nature.  Après  l'explication,  nous  laissons  au  bienfaisant 
hasard  le  soin  de  rapprocher  les  émotions  de  l'art  et 
l'expérience  d'autrui  ;  à  l'activité  créatrice,  à  l'observa- 
tion directe,  les  facultés  de  réflexion,  de  contemplation  et 
de  goût  ;  à  la  vie,  sa  transcription  :  le  livre.  Nous  n'atten- 
dons pas  l'action  de  la  vie,  nous  n'essayons  pas  d'agir  sur 
cette  action,  de  la  diriger,  de  l'enrichir,  de  la  fortifier. 
Nous  faisons  par  la  littérature  le  lit  de  l'expérience  à 
venir  dans  l'esprit  de  nos  élèves  ;  et  par  là  même  nous 
la  faussons,  cette  expérience  ;  pis  encore,  nous  la  préve- 
nons, nous  la  coupons.  Entre  la  vie  et  eux,  certains 
hommes  verront  toujours  la  page  écrite  interposée.  Ils 
ne  s'en  déprendront  jamais.  Ils  ne  sauront  pas  observer, 
penser,  créer,  agir  par  eux-mêmes,  en  aucun  genre. 
Ils  resteront  des  livresques,   et  vivront  désarmés. 

Et  enfin  je  n'ignore  pas  la  suprême  excuse  du  sys- 
tème :  il  est  le  produit  naturel  d'une  éducation  donnée 
entre  quatre  murs.  Car  que  faire  dans  une  salle  close, 
à  moins  de  lire  ?  Et  que  lire,  sinon  les  belles,  les 
grandes  choses  ?...  Nous  croyons  que  l'on  peut  tirer  meil- 
leur parti  même  de  nos  tristes  murailles  ;  réagir  contre 
les  vices  d'éducation  qu'elles  autorisent,  au  lieu  d'y 
consentir  et  d'y  pousser  ;  d'un  mot,  y  introduire  la  vie. 

L'éducation  positive  se  donnera  donc  selon  les  plans 
du  développement  de  l'esprit  ;  elle  cherchera  les  points 
de  contact  entre  l'esprit,  la  vie  et  le  livre  ;  elle  prendra 
pour  premier  principe  de  subordonner  l'éducation  à 
l'élève  et  de  ne  rien  lui  proposer  qui  le  dépasse. 
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* 
*    * 


Les  méthodes  ont  corrigé  pour  une  part  l'erreur  du 
point  de  vue  et  des  programmes  ;  pour  une  autre  part, 
elles  l'ont  reflétée  et  parfois  aggravée.  Ici,  des  précau- 
tions s'imposent.  Les  programmes  ont  une  existence 
précise,  saisissable  sur  le  papier.  Les  méthodes  sont 
les  émotions  de  la  vie,  de  vérifier  l'art  par  la  vie,  la  page 
écrite  par  les  choses  d'où  elle  est  née. 

Nous  traitons  les  mots  comme  des  choses  en  soi,  dont 
il  suffit,  pour  avoir  la  clef,  de  feuilleter  le  dictionnaire, 
qu'il  est  inutile  de  se  représenter,  de  réahser  en  nature. 

Nous  traitons  la  page  littéraire  comme  une  chose  en 
soi  ;  nous  lui  attribuons  une  valeur  absolue,  une  valeur 
d'éternité  du  jour  où  l'artiste  l'a  réahsée  sur  le  papier 
et  publiée  ;  nous  lui  accordons  une  beauté,  une  vérité 
une  cohérence  intrinsèques,  indépendantes,  qui  se  révè- 
lent à  nous,  de  prime  abord,  par  le  goût  et  l'intuition, 
abstraction  faite  de  la  nature  de  sa  source. 

Il  est  pourtant  bien  clair,  si  nous  analysons  cette 
notion  de  goût,  d'intuition,  qu'elle  enveloppe  obscu- 
rément la  notion  d'une  expérience  préalable  à  laquelle 
nous  confrontons  vaguement,  sans  bien  le  savoir,  la  page 
écrite,  et  en  raison  de  laquelle  nous  la  jugeons.  Si  nous 
n'avions  pas  éprouvé  le  ravissement  des  printemps,  nul 
sonnet  de   Ronsard  ne  nous  le  ferait  éprouver. 

Eh  bien,  cette  expérience  obscure,  je  propose  de 
l'expliciter,  de  la  provoquer,  de  la  créer,  açant  la  lecture 
littéraire  et  en  vue  d'elle^  avec  toute  la  précision  possible. 


LA    LITTÉRATURE  199 

Nous  traitions  la  littérature  comme  une  initiatrice, 
nous  lui  demandions  d'ouvrir  les  cœurs  et  les  âmes,  de 
former  le  goût,  d'enseigner  l'expérience.  Je  réserverais  ce 
rôle  à  la  vie.  Après  tout,  les  artistes  éminents  ne  sont 
pas  ceux  qui  suivent  la  tradition  livresque,  mais  ceux 
qui  s'en  délivrent,  et  qui  retrouvent  devant  la  nature  et 
la  vie  une  fraîcheur  de  sensation  originale,  une  faculté 
d'observation  neuve. 


III 


Supposons  donc  le  texte  choisi,  et  bien  choisi,  c'est-à- 
dire  dans  le  cercle  d'expérience  préalable  possible  de 
l'élève.  Par  quel  procédé  établirons-nous  chez  l'élève  cet 
état  d'harmonie  qui  lui  mettra  l'intelligence  et  l'âme 
de  plain-pied,  s'il  se  peut,  ou  du  moins  en  communica- 
tion intime  avec  le  texte  ? 

Nous  concevons  deux  types  de  lectures,  l'une  large- 
ment enveloppante,  l'autre  directe  ;  l'une,  c'est  la  meil- 
leure, qui  prend  le  texte  pour  point  d'arrivée  ;  l'autre 
qui  le  prend  pour  point  de  départ  et  se  propose  seule- 
ment de  le  réaliser. 

Examinons  la  première. 

Nous  avons  gardé  le  secret  du  texte  auquel  nous 
voulons  conduire  nos  élèves  ;  nous  dirigeons  leur  expé- 
rience en  raison  du  contenu  de  ce  texte. 

\oici,  mesdames,  un  sujet  bien  digne  de  vous  tenter', 
mais  nous  serions  bien  gauches  si  nous  ne  savions  pas 
aussi  en  tirer  bon  parti,  et  nous  devrions  au  plus  vite 
nous  guérir  de  cette  gaucherie. 
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Vous  savez  quelle  fortune  a  fait  en  France  le  thème 
de  la  Rose  ;  le  moyen  âge  l'a  passé  aux  poètes  de  la  Renais- 
sance, qui  l'ont  encore  avivé,  élargi,  embelli  ;  et  sur  ce 
même  thème  je  vous  citerais  vingt  admirables  pièces, 
qui  sont  d'hier.  Nous  le  rencontrons  habituellement  en 
Seconde,  avec  Ronsard  ^ 

Au  mois  de  mai  ou  de  juin,  nous  prierons  une  dou- 
zaine de  nos  élèves  d'apporter  en  classe  chacun  la  plus 
belle  rose  rose  (ou  blanche,  ou  thé,  etc.)  qu'il  aura  trouvée. 

lo  Notre  premier  soin  sera  de  mettre  ces  roses  côte  à 
côte,  de  les  classer  par  dégradation,  d'en  étudier  et  d'en 
nommer  les  nuances  avec  autant  de  précision  que  pos- 
sible. Nous  nous  servirons  pour  cela  de  références, 
c'est-à-dire  de  ces  gros  carnets  d'échantillons  de  soie  ou 
de  laine  que  possèdent  les  grands  magasins,  et  il  en  fau- 
drait annexer  un  à  chaque  bibliothèque  de  classe  ;  ou 
encore  des  boîtes  de  peinture,  qui  contiennent  une  carte 
assez  étendue  elle  aussi  des  couleurs.  Nos  élèves  appor- 
teront des  objets  témoins  roses,  rubans,  fleurs,  etc.,  enfin 
tout  ce  qui  peut  leur  affiner  l'œil.  Nous  retrouverons 
le  bénéfice  de  cette  étude  technique  quand  nous  lirons 
le  Désert  de  Fromentin,  ou  celui  de  Loti,  cette  merveil- 
leuse symphonie  de  roses  par  une  nuit  glacée  [Roman 
d'un  Spahi,  I,  xxiv).  En  même  temps,  nous  prierons 
notre  collègue  d'histoire  naturelle  de  diriger  une  séance 
de    travaux   pratiques   sur   l'anatomie    de    la    rose    et 


1.  Voir  JoBET,  La  rose  dans  l'antiquité  et  au  moyen  âge,  Paris,  1892. 
—  L'un  de  mes  anciens  élèves.  M.  René  Turpin,  l'auteur  de  La  Rose 
entr'ouverte  (Paris,  1908)  et  de  Willy  Jones  apprenti  (Paris,  1912)  a  étudié 
le  thème  de  la  rose  au  xvi»  siècle  dans  un  Mémoire  de  diplôme  encore 
inédit,  qu'il  a  bien  voulu  me  communiquer. 
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d'expliquer  sa  physiologie,  afin  que  les  futures  émotions 
littéraires  de  nos  élèves  reposent  sur  une  connaissance 
exacte  de  la  vie  de  la  fleur. 

2°  Puis  nous  entamerons  l'étude  esthétique  de  la  rose, 
et  nous  examinerons  d'abord  la  rose  isolée. 

Chaque  élève  devra  justifier  son  choix.  Pourquoi  ce 
bouton,  pourquoi  cette  fleur  mi-éclose,  pourquoi  cette 
fleur  largement  épanouie  ?  Quelles  tendances  profondes 
du  goût,  quels  penchants  secrets  de  l'âme,  quelle  forme 
spéciale  de  sensibilité  ce  choix  décèle-t-il  ?  Etude  psy- 
chologique éducatrice,  qui  habitue  à  voir  clair  en  soi- 
même,  qui  affine  la  conscience  et  l'intelligence  ;  à 
moins  toutefois  qu'on  ne  trouve  préférable  de  laisser 
l'âme  des  enfants  à  sa  fraîcheur  inconsciente.  —  Nous 
étudierons  la  ligne  de  la  rose.  Quelles  sont  les  lignes  les 
plus  gracieuses,  et  à  quoi  tient  leur  grâce  ?  A  la  juste 
longueur,  à  la  souplesse  ou  à  la  fermeté  des  tiges  ?  A  la 
position  droite  ou  inclinée  des  fleurs  ?  Nous  essaierons 
les  roses  dans  des  vases  élégants,  quoique  sans  valeur, 
que  les  élèves  auront  prié  leurs  parents  de  leur  confier, 
et  nous  chercherons  quelles  formes  de  vases  font  le 
mieux  valoir  telles  ou  telles  roses.  Et  quand  nous  aurons 
aidé,  s'il  en  est  besoin,  l'admiration  à  naître  chez  les 
élèves,  nous  leur  ferons  reproduire  par  le  dessin  la  grâce 
de  la  nature  ;  et  nous  leur  montrerons,  après,  des  fleurs 
stylisées,  tournées  en  vases,  en  bijoux,  en  objets  utiles, 
dans  des  recueils  d'art  décoratif.  —  Nous  passerons  à 
l'étude  de  la  couleur.  Nous  ferons  valoir  et  nous  analyse- 
rons la  richesse,  la  chaleur,  la  délicatesse  des  tons, 
avec    les   dégradations   que   produisent   les    différences 
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d'éclairage,  la  pleine  lumière,  la  pénombre,  l'ombre,  et 
leurs  degrés.  Le  plus  artiste  de  la  classe  risquera  peut- 
être  une  aquarelle.  Et  nous  irons  chercher  dans  les 
musées  de  belles  roses,  celles  de  Cesbron,  Nous  copapa- 
rerons  la  rose  naturelle  et  la  rose  peinte.  Nous  étudierons 
ce  que  l'art  ajoute  ou  retire  à  la  nature,  et  pourquoi.  — 
Enfin  nous  comparerons  les  odeurs  des  espèces  diverses, 
et  nous  essaierons  de  les  analyser  en  leurs  éléments. 

Nous  étudierons  ensuite  la  rose  en  bouquet.  Deux  ou 
trois  élèves  seront  invités  à  assortir  les  roses  de  manière 
à  obtenir  les  harmonies  de  ton,  de  ligne  et  de  volume 
les  plus  délicates. 

Enfin,  nous  n'aurons  garde  de  négliger  la  rose  vivante, 
sur  le  rosier,  et  en  masses.  Puisque  nous  habitons 
Paris,  nous  enverrons  nos  élèves  visiter  aux  heures 
diverses  du  jour  les  belles  roseraies  du  Luxembourg 
ou  de  Bagatelle.  C'est  là,  par  la  fraîcheur  des  matin» 
de  mai,  ou  les  lourdes  soirées  de  juin,  qu'ils  se  pénétre- 
ront de  tous  les  sentiments  que  font  éprouver  la  naissance,, 
l'éclat,  la  langueur,  la  mort  des  roses. 

3^  Tout  le  long  de  ces  exercices,  nous  aurons,  discrète- 
ment, éveillé  dans  l'âme  tout  ce  qu'une  belle  rose  peut 
inspirer  de  plaisir,  d'admiration,  de  ravissement.  Car  il 
suffirait  des  belles  fleurs  pour  retenir  au  monde  le  senti- 
ment de  l'adoration. 

Et  si  nous  trouvons  ces  soins  indignes  de  nous,  c'est 
que  nous  sommes  dupes  d'un  intellectualisme  néfaste, 
dont  nous  n'avons  pas  le  droit  d'empoisonner  nos  élèves. 
Ronsard  n'a  pas  pensé  qu'il  fût  au-dessous  de  lui  de 
fixer,  avec  prédilection,  ses  sens,  son  imagination  et  son 
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âme  sur  la  vie  des  fleurs.  Comment  ce  qui  avait  pour 
lui  de  la  dignité,  n'en  aurait-il  pas  pour  nous  ?  Com- 
ment l'art  conférerait-il  aux  roses  une  valeur  que  ne 
leur  donnerait  pas  la  nature  ?  Et  je  ne  vois  rien  de 
mieux  qu'une  huitaine  ou  une  quinzaine  passée  à  cette 
étude,  pour  développer  le  goût,  la  délicatesse,  ce  que 
Vauvenargues  appelait  Vâme,  et  qu'il  déclarait  nécessaire 
au  goût  :  toutes  qualités  essentiellement  littéraires,  et 
indispensables  à  l'intelligence  de  la  littérature  \ 

4°  Une  fois  terminés  ces  exercices  préparatoires,  et 
tous  ceux  que  votre  ingéniosité  y  ajoutera  facilement, 
nous  tirerons  de  là  le  sujet  du  devoir.  Nous  donnerons  à 
traiter  aux  élèves  le  thème  de  la  page  que  nous  voulons 
leur  faire  étudier,  soit  ici,  l'Eloge  de  la  Rose.  Nous  leur 
donnerons  —  ou  nous  ne  leur  donnerons  pas — de  canevas  : 
la  ligne,  la  forme,  l'odeur,  la  beauté,  les  sentiments.  Nous 
corrigerons  les  copies;  à  côté  de  traits  délicats,  d'inspira- 
tions heureuses,  nous  aurons  sans  doute  trouvé  beaucoup 
de  prolixité  et  de  fadeur.  Quelle  distance  au  sonnet  plein, 
gracieux,  animé,  de  Ronsard,  que  nous  leur  donnerons 
enfin  à  étudier,  et  quelle  leçon  féconde  que  cette  com- 
paraison pour  apprendre  à  goûter  l'œuvre  du  poète  et  à 
écrire  soi-même  ! 

Douce,  belle,  gentille  et  bien  fleurante  Rose, 
Que  tu  es  à  bon  droit  à  Vénus  consacrée  ! 
Ta  délicate  odeur  hommes  et  dieux  recrée, 
Et  bref.  Rose,  tu  es  belle  sur  toute  chose. 


i.  Le  chiffre  de  huit  ou  quinze  jours  a  fait  se  récrier.  Il  n'a  rien  d'ab- 
solu. On  prendra  le  temps  nécessaire.  Mais  il  est  sur  qu'une  classe  ne 
suffira  pas  pour  faire  tous  les  exercices  et  cultiver  tous  les  sentiments 
du  sujet. 
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La  grâce  pour  son  chef  un  chapelet  compose 
De  ta  feuille,  et  toujours  sa  gorge  en  est  parée  ; 
Et  mille  fois  le  jour  la  gaie  Cythérée 
De  ton  eau,  pour  son  fard,  sa  belle  joue  arrose. 

Ha  !  Dieu,  que  je  suis  aise,  alors  que  je  te  voi 

Eclore  au  point  du  jour  sur  l'épine,  à  recoi. 

Aux  jardins  de  Bourgueil,  près  d'un  bois  solitaire  ! 

De  toi  les  nymphes  ont  les  coudes  et  le  sein, 
De  toi  l'aurore  emprunte  et  sa  joue  et  sa  main, 
Et  son  teint  celle-là  qui  d'Amour  est  la  mère  ^ 

Second  livre  des  Amours,  6. 

Et  ici,  mais  ici  seulement,  prendra  place  l'explication 
du  texte  telle  que  nous  la  pratiquons.  Encore  tiendrons- 
nous  la  main  à  ce  que  les  élèves  remettent  sous  les  mots 
du  texte,  fortement,  délicatement,  les  sensations  et  les 
émotions  que  nous  leur  avons  fait  éprouver  pendant  les 
exercices  préparatoires.  Et  peut-être  sentiront-ils  mieux 
ce  que  le  poète  a  su  capter  dans  ses  mots  de  l'éclat 
et  des  délicatesses  de  la  nature. 

Jusqu'ici,  notre  texte  n'a  été  qu'un  point  d'aboutisse- 
ment ;  il  va  devenir  un  point  de  départ,  et  ici  commence 
la  seconde  espèce  de  lecture,  la  lecture  directe  dont  j'ai 
parlé.  On  pourra,  on  devra  s'y  réduire  sur  certains 
textes  ;  il  vaudra  mieux  préférer  l'autre  toutes  les  fois 
qu'on  le  pourra. 

Quelque  soin  que  nous  ayons  pris  de  la  préparation,  si 
je  puis-dire,  expérimentale  du  texte,  il  restera  toujours 


1.  Ce  texte  n'a  pas  été  discuté.  Il  ne  me  satisfait  pas,  et  je  n'aurais 
pas  été  embarrassé  d'en  trouver  un  meilleur.  Mais  j'ai  tenu  à  rester 
dans  le  classique  et  le  connu. 
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un  écart  entre  l'expérience  de  l'élève  et  celle  de  l'ar- 
tiste. Les  conditions  d'âge,  de  talent,  d'observation  sont 
trop  inégales  ou  trop  irréductibles,  pour  que  les  visions 
ou  les  émotions  du  jeune  homme  puissent  se  superposer 
à  celles  de  l'écrivain,  ou  y  entrer  et  s'y  loger  exactement. 
Le  texte  laissera  toujours  un  résidu,  soit  sensible,  soit 
intellectuel. 

Eh  bien,  ces  parties  du  texte  qui  débordent,  mais  ne 
dépassent  pas  l'élève,  si  le  texte  a  été  bien  choisi,  nous 
avons  remarqué  qu'elles  seront  plus  facilement  senties, 
aimées,  admirées,  comprises,  en  raison  de  l'expérience 
même  incomplète  que  l'élève  s'est  faite  ;  et  d'autre  part 
nous  proposons  une  méthode  de  lecture  spéciale,  une 
méthode  de  réalisation  du  texte  par  l'application  forte 
et  précise  des  sens  et  de  l'imagination. 

Dix  enfants  pris  au  hasard  sont  très  inégalement 
visuels.  Aux  uns,  les  mots  se  lèvent  sous  les  yeux,  natu- 
rellement, en  images  fraîches.  Aux  autres,  ils  se  déroulent 
dans  la  plate  monotonie  du  blanc  sur  noir.  Il  s'agit  de 
provoquer,  chez  les  seconds,  la  même  intensité  de 
vision  colorée  que  chez  les  premiers.  Et  pour  cela,  nous 
leur  ferons  réduire  les  mots  aux  sensations  qu'ils  signi- 
fient. Si  l'artiste  nous  parle  d'un  ciel  d'indigo,  ou  de 
cobalt,  ou  de  lapis-lazuli,  nous  aurons  à  voir  de  l'indigo, 
du  cobalt,  des  lapis-lazuli,  et  nous  nous  en  mettrons  la 
couleur  dans  l'œil.  Mais  on  sent  combien  il  vaudrait 
mieux  avoir  pendant  longtemps,  et  d'une  manière  désin- 
téressée, étudié  méthodiquement  les  ciels,  comme  nous 
l'avons  indiqué  pour  la  rose.  Et  alors,  le  terme  écrit  évo- 
quera immédiatement  la  couleur  correspondante,  et  nous 
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veillerons  à  ce  qu'il  l'évoque  dans  toute  sa  précision, 
avec  toute  sa  crudité. 

Ainsi  des  autres  sens. 

Les  lignes  sont  déjà  beaucoup  plus  difficiles  à  évo- 
quer, à  ranimer,  que  les  couleurs.  Le  dessin  soutiendra 
l'imagination  \ 

Cette  méthode  est  particulièrement  indiquée  pour  les 
textes  exotiques.  Le  meilleur  en  échappe  si  nous  n'en 
ranimons  pas  exactement  les  éléments  sensibles  par  des 
études  techniques,  par  l'application  des  sens,  par  le 
grossissement  de  l'imagination,  ou  si  nous  ne  supposons 
pas,  par  des  analogies  aussi  approchées  que  possible,  les 
sensations  de  nos  pays  aux  sensations  d'outre-mer. 

Les  textes  laissent  aussi  ce  que  j'appelais  un  résidu 
moral  et  intellectuel.  Il  est  évident,  pour  en  revenir  à 
notre  sonnet  de  Ronsard,  que  nos  élèves  s'y  heurteront  à 
tout  un  ensemble  de  sentiments  et  d'interprétations  aux- 
quels ils  ne  seraient  jamais  arrivés  par  eux-mêmes;  et 
c'en  est  tout  l'élément  mythologique.  Nous  le  leur  expli- 
querons ;  nous  le  rattacherons  aux  tendances  du  siècle, 
et  leur   définirons   l'esprit  même  de  Ronsard. 

Ce  nous  sera  l'occasion  de  leur  commenter  la  parole 
de  Bacon,  je  crois  :  Ars,  homo  additus  naturœ.  Ils  verront 
qu'il  y  a  deux  choses  dans  la  page  écrite,  la  nature  et 


1.  Pour  plus  de  renseignements  voir  les  livres  de  lecture  que 
M.  Berthonneau  et  moi  avons  publiés  (I.  Le  frariçais  par  l'observation 
sensible;  II.  Le  français  par  V observation  réfléchie;  III.  Le  français  par 
la  raison  et  l'art).  J'aurais  aussi  une  méthode  à  indiquer  pour  étudier 
le  jeu  des  sensations  et  définir  les  formes  de  sensibilité  des  artistes. 
Mais  ceci  rentre  dans  la  critique  littéraire  proprement  dite,  et  je  ne 
crois  pas  utile  d'y  engager  les  élèves. 
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l'âme.  Ils  comprendront  à  quelles  conditions,  indivi- 
duelles et  sociales,  la  nature  ne  variant  pas,  l'art  varie 
à  l'infini. 

Ils  le  comprendront  d'autant  mieux  que  nous  aurons 
soin  de  varier  nous-mêmes  l'expérience.  A  ce  sonnet, 
nous  joindrons  l«s  autres  pièces  analogues  de  Ronsard  ; 
les  Roses,  de  Baïf  ;  et  tant  de  pièces,  jusqu'aux  strophes 
poignantes  de  M.  Gabriel  Mourey  : 

Dans  un  bol  de  grès  noir  cerclé  d'argent 
Dont  les  reflets  du  ciel  changeant 
N'ont  jamais  pénétré  Teau  ténébreuse. 
Comme  sur  une  eau  morte  à  l'ombre  des  cyprès 

Solitaire  se  décompose 

Le  cadavre  d'une  rose... 
La  dernière,  hélas  !  la  dernière  rose 
Du  jardin  où  par  les  matins  brumeux  et  frais 
Plus  un  oiseau  déjà  ne  chante. 

0  visage  de  fleur  ravagé  par  la  mort. 
Passionné  visage  où  naguère 
Habitait  toute  la  beauté 
De  lété 

Le  Miroir.  {Mercure  de  France.) 

Et  ainsi,  nos  élèves  verront  ce  qu'il  entre  de  sensi- 
bilité, de  personnalité  dans  la  description  d'une  chose 
la  même  pour  tous  :  pourquoi  chaque  artiste  a  reçu  et 
exprimé  des  impressions  différentes  de  tous  les  autres  ; 
à  quoi  tient  l'art,  à  quoi  tiennent  les  styles  ;  quelques 
notions  historiques  supplémentaires  leur  apprendront  ce 
que  c'est  que  les  écoles,  sous  la  dictée  de  quelles  forces, 
par  quelles  alliances  de  tempéraments  elles  se  consti- 
tuent ;  ils  acquerront,  sur  un  sujet  particulier,  une  vue 
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d'ensemble  de  l'évolution  de  la  sensibilité  française  et 
de  l'art  français  ;  ils  apprendront  la  relativité  de  l'art  et 
du  beau  ;  ils  sauront  que  pour  être  artiste,  il  faut  vivre 
des  émotions  et  des  idées  de  son  temps  :  toutes  leçons, 
si  je  ne  me  trompe,  de  haute  valeur  littéraire  et  morale, 
de  haute  portée  philosophique  même,  et  qui  dépassent, 
de  loin,  le  réalisme  ou  l'empirisme  secs  dont  on  nous 
ferait,  bien  à  tort,  le  reproche  d'être  partis,  dans  lequel, 
en  tout  cas,  nous  ne  nous  confinons  pas. 

Et  comment  voulez-vous  que  nos  élèves,  s'ils  n'ont  pas 
vu  les  dernières  roses  prendre  un  éclat  plus  vif  sous 
les  premières  morsures  du  froid,  goûtent  le  vers  fameux  : 

Une  rose  d'automne  est  plus  quune  autre  exquise. 

La  littérature,  du  moins  la  vraie,  la  grande,  c'est  de 
la  vie.  Et  vous  voudriez  goûter  la  littérature  sans  avoir 
vécu  ? 

Et  pour  que  tout  cela  finisse  en  beauté,  qui  nous  empê- 
chera, en  ces  temps  heureux  où  nous  n'enseignerons  plus 
sous  une  lumière  par  tous  les  soleils  sale,  entre  quatre 
murs  jaunes  et  nus,  ornés  dans  un  coin  d'un  fouillis  de 
manteaux  pendus,  sans  un  meuble,  sans  une  gravure, 
sans  même  un  livre  ;  qui  nous  empêchera,  donc,  d'avoir 
un  piano  dans  notre  classe,  et  de  nous  faire  chanter 
par  le  virtuose  de  la  troupe  quelques-unes  de  ces  mélo- 
dies grêles  et  argentines  du  xvi^  siècle  écrites  sur  les 
paroles  de  Ronsard,  et  puis,  sur  les  mêmes  paroles,  quel- 
qu'une des  mélodies  plus  riches  de  notre  temps  ?  La  litté- 
rature, comme  la  musique,  exprime  les  joies  et  les 
souffrances  de  vivre.  Faisons  de  son  étude  une  joie  non 
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plus  seulement  morale  ou  intellectuelle,  mais  vive,  pre- 
nante et  sensible. 

J'avais  un  but  en  choisissant  cet  exemple.  J'y  arrive, 
et  pose  en  principe  que  tout  ce  qui  peut  être  apporté 
de  la  nature  en  classe,  doit  y  être  apporté.  Non  point 
en  images,  dessins,  tableaux  muraux  ;  mais,  en  nature. 


Cela  ne  nous  mène  pas  encore  très  loin.  Eh  bien, 
toutes  les  fois  que  nous  ne  pourrons  pas  amener  la  na- 
ture à  nous,  nous  irons  la  chercher  chez  elle. 

Un  jour  de  rentrée,  en  novembre  ou  décembre,  je  don- 
nerai insidieusement  à  mes  élèves  pour  sujet  de  devoir  : 
Le  cercle  de  famille^  le  soir,  autour  de  la  lampe.  La  pièce. 
Uéclairage.  Les  personnes.  Les  occupations.  Les  senti- 
ments, etc.  Sujet  simple,  à  donner  par  tout  pays.  Trop 
simple  !  Bon  pour  des  enfants  !  Trop  peu  intellectuel  ! 
Vraiment  ?  Pourtant  Daudet,  à  trente-sept  ans,  n'a  pas 
dédaigné  d'en  tirer  une  jolie  page.  Ou  alors,  qu'en- 
tendez-vous par  littérature  ?  Je  corrigerai  les  devoirs  ; 
que  de  traits  heureux  j'y  trouverai  sûrement  !  Mais 
beaucoup  pécheront  sans  doute  par  banalité.  Et  alors, 
je  leur  lirai  le  texte  de  Daudet  : 

«  Un  soir,  la  famille  Joyeuse  était  réunie  dans  le  petit 
salon,  dernière  épave  de  sa  splendeur,  où  il  restait  deux 
fauteuils  capitonnés,  beaucoup  de  garnitures  au  cro- 
chet, un  piano,  deux  lampes  carcels  coiffées  de  petits 
chapeaux  verts,  et  un  bonheur  du  jour  remph  de  bibe- 
lots. 

MÉTHODE    POSITIVE,  1^ 
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«  La  vraie  famille  est  chez  les  humbles. 

«  Par  économie  on  n'allumait  pour  la  maison  entière 
qu'un  seul  feu  et  une  seule  lampe  autour  de  laquelle 
toutes  les  occupations,  toutes  les  distractions  se  grou- 
paient, bonne  grosse  lampe  de  famille,  dont  le  vieil 
abat-jour  —  des  scènes  de  nuit,  semées  de  points  brillants 
—  avait  été  l'étonnement  et  la  joie  de  toutes  ces  fil- 
lettes dans  leur  petite  enfance.  Sortant  doucement  de 
l'ombre  de  la  pièce,  quatre  jeunes  têtes  se  penchaient, 
blondes  ou  brunes,  souriantes  ou  appliquées...  » 

Et  peut-être  les  élèves  auraient-ils  eu  jusqu'ici  l'illu- 
sion qu'un  peu  plus  grands  ils  auraient  pu  écrire  cette 
page  ;  mais  arrivés  à  ce  dernier  trait  : 

«  Sous  ce  rayon  intime  et  réchauffant  qui  les  éclairait 
à  la  hauteur  des  yeux...  »  (Le  Nabab,  V). 

Ici  ils  sentiront  la  griffe  du  maître,  et  ce  que  c'est 
qu'une  acuité  d'observation  supérieure  :  en  un  mot,  le 
talent. 

Et  tout  au  début,  quelles  jolies  applications  des  sens  ; 
quelles  intéressantes  visites  à  faire  aux  étalages  des 
tapissiers  et  marchands  d'antiquités,  pour  ressusciter  cet 
intérieur  aux  meubles  et  bibelots  vieillis  !  Ici  la  vérifica- 
tion ou  mieux  la  réalisation  du  texte  par  la  vie  suit 
l'étude  du  texte  ;  nous  veillerons  à  ce  qu'elle  se  fasse 
soigneusement,  et  sur  plus  d'un  point  le  dessin  nous 
garantira  l'enquête  des  élèves. 

Un  exemple  encore,  entre  cent. 

En  septembre  ou  octobre,  par  une  année  chaude  — 
j'oubliais  de  vous  dire   que  j'étais  professeur  dans  un 
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lycée  ou  collège  du  Languedoc  ou  de  la  Provence,  —  je 
donne  à  mes  élèves  à  traiter  ce  sujet  :  La  mise  de  la 
table.  Pouah  !  Quel  sujet  insignifiant,  vulgaire  !  Et  en 
effet,  recueil  des  copies  sera  probablement  l'insignifiance 
et  la  vulgarité.  Mais  quelle  surprise,  quel  ravissement, 
quand  je  lirai  cette  page  de  Samain  : 

Ma  fille,  lève-toi  ;  dépose  là  ta  laine. 
Le  maître  va  rentrer;  sur  la  table  de  chêne 
Que  recouvre  la  nappe  aux  plis  étincelants. 
Mets  la  faïence  claire  et  les  verres  brillants. 
Dans  la  coupe  arrondie  à  l'anse  en  col  de  cygne 
Pose  les  fruits  choisis  sur  des  feuilles  de  vigne, 
Les  pèches  qu'un  velours  fragile  couvre  encor. 
Et  les  lourds  raisins  bleus  mêlés  aux  raisins  d'or. 
Que  le  pain  bien  coupé  remplisse  les  corbeilles  ; 
Et  puis  ferme  la  porte,  et  chasse  les  abeilles. 
Dehors,  le  soleil  brûle  et  la  muraille  cuit; 
Rapprochons  les  volets,  faisons  presque  la  nuit, 
Afin  qu'ainsi  la  salle,  aux  ténèbres  plongée, 
S'embaume  toute  aux  fruits  dont  la  table  est  chargée. 
Maintenant  va  chercher  l'eau  fraîche  dans  la  cour, 
Et  veille  que  surtout  la  cruche,  à  ton  retour, 
Garde  longtemps,  glacée  et  lentement  fondue. 
Une  vapeur  légère  à  ses  flancs  suspendue. 

[Aux  flancs  du  vase.) 

Devant  ce  choix  presque  immatériel  des  mets,  cette 
sensualité  suave  et  saine,  cette  science  de  la  lumière,  cette 
notation  du  détail  élégant  qui  embellit  et  idéalise  la  réalité, 
ce  finale  exquis,  ce  délicieux  mélange  de  grave  tendresse 
méridionale  et  de  vague  sentiment  antique,  comment 
ne  sentiraient-ils  pas  que  la  vie  la  plus  humble  renferme 
des  trésors  de  beauté  ?  Mais  comment  le  sentiraient-ils, 
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s'ils  n'avaient  pas  eux-mêmes  joui  déjà  de  cette  vie,  s'ils 
n'avaient  vu  de  ces  lourds  raisins  d'or,  goûté  cette  obscu- 
rité fraîche  de  la  salle...  ?  Quelle  incomparable  valeur 
ne  prend  pas  le  texte,  s'il  a  été  précédé  d'une  initiation 
vivante,  et  combien  ne  vaut-il  pas  mieux  apporter  au 
texte  une  expérience  déjà  riche,  qu'acquérir  après  coup 
—  trop  tard  —  par  le  texte,  cette  nécessaire  expérience  ? 
Je  m'en  tiens  là.  Je  pourrais  multiplier  les  exemples. 
La  vie  des  enfants  et  des  jeunes  gens,  la  famille,  le 
visage  et  le  corps  humain,  les  costumes,  les  bêtes,  la 
ville,  la  rue,  le  monde,  le  magasin,  l'usine,  les  métiers, 
les  sports,  la  province,  la  campagne,  la  mer,  en  four- 
niraient des  milliers  ;  il  suffit  de  regarder  autour  de  soi  et 
de  chercher  diligemment,  dans  notre  littérature,  les  pages 
de  beauté  correspondant  aux  aspects  de  la  vie.  Voici, 
pour  de  jeunes  Parisiens,  d'admirables  textes  d'explica- 
tion, la  Notre-Dame  de  Paris,  de  V.  Hugo  ;  Une 
maison  ouvrière,  de  Zola  ;  V Assommoir,  du  même,  et 
Deux  bars,  de  date  postérieure  et  de  construction  autre, 
par  Gustave  Gefîroy  ;  du  même  Gefîroy,  dans  V Ap- 
prentie, le  Manège  de  chevaux  de  bois,  les  Chanteurs 
des  rues;  pages  que  je  cite  parce  qu'elles  nous  ache- 
minent insensiblement  de  l'observation  purement  sen- 
sible à  l'observation  morale  et  sociale.  Nous  estimons 
d'ailleurs  que  toute  pensée  valable  naît  du  contact  des 
choses  ;  nous  restons  résolument  sensualistes,  et  croyons 
qu'il  n'entre  rien  dans  l'intelligence  que  par  la  porte 
des  sens.  Vivre,  accumuler  les  sensations  et  les  senti- 
ments, c'est  donc  fournir  à  la  pensée  tout  à  la  fois  la 
matière   et  l'excitation.   Faisons  vivre  les  textes  à  nos 
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élèves,  avant  de  les  leur  faire  lire.  Si,  bornés  par  leur 
âge  et  les  difficultés  de  la  matière,  ils  ne  peuvent  pas 
pousser  bien  loin  les  enquêtes  —  mais  en  choisissant 
bien  les  textes,  il  y  a  des  enquêtes  qu'ils  peuvent 
pousser  assez  loin,  —  j'ai  éprouvé  que  l'intelligence  du 
texte  profite  plus  de  leur  travail  préparatoire  que  s'ils 
s'attaquaient  à  lui  d'abord,  comme  à  chose  écrite,  figée, 
morte,  coupée  de  la  vie  qui  lui  a  donné  naissance  et  qui 
se  prolonge  après  lui. 

Et  je  conclus  que  la  lecture  littéraire  doit  toujours 
venir  après  une  leçon  de  choses,  une  conquête  d'expé- 
rience et  de  vie. 

IV 

J'en  arrive  aux  textes  qui  n'ont  pas  emprisonné  de 
vie  éternelle,  c'est-à-dire  aux  textes  passés,  qu'ils  le 
soient  de  cinquante  ou  de  trois  cents  ans,  et  aux  textes 
d'idées. 

Ici  la  méthode  positive  se  confond  avec  la  méthode 
dite  historique.  Cette  méthode  est  acquise,  arrêtée, 
parfaitement  connue.  Si  une  grande  partie  des  univer- 
sitaires lui  fait  une  guerre  acharnée,  c'est  qu'elle  les 
oblige  à  un  travail  réellement  excessif,  impossible.  Ces 
résistances  tomberont,  le  jour  où  tous  les  faiseurs 
d'éditions  se  seront  dit  qu'ils  ont  le  devoir  d'assumer 
toutes  les  recherches  délicates  de  philologie,  de  gram- 
maire ou  d'histoire,  pour  en  dispenser  leurs  centaines 
ou  leurs  milliers  de  lecteurs  ;  le  jour  où  les  éditions 
nous  viendront   soit   des  érudits  spécialisés  en  chaque 
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question,  soit  de  vulgarisateurs  diligents,  qui  filtreront 
pour  nous  les  résultats  de  l'érudition.  On  s'étonne,  par 
exemple,  qu'aucune  des  éditions  scolaires  des  Provin- 
ciales, ni  même  des  autres,  à  ma  connaissance,  ne  nous 
contrôle  les  dires  et  les  chiffres  de  Pascal  sur  le  point 
de  fait  {i^^  Proç.),  et  qu'il  faille  encore  chercher  soi- 
même  les  procès-verbaux  des  séances  de  la  Sorbonne. 

De  cette  méthode,  puisqu'elle  est  connue,  je  ne  dirai 
rien. 

Mais  il  n'y  aura  rien  à  conclure  de  mon  silence  sur  la 
place  que  je  fais  dans  l'enseignement  aux  textes  d'idées. 
Je  n'entends  nullement  borner  les  élèves  à  la  sensation. 
J'entends  bien  parcourir,  sans  l'excéder,  tout  le  cercle 
de  leur  sensibilité  et  de  leur  intelligence.  L'idéalisme 
est  aussi  une  réalité  ;  je  demande  seulement  et  précisé- 
ment qu'on  le  traite  comme  tel,  et  non  comme  une 
sorte  de  miracle  supérieur  à  la  nature  et  à  la  vie.  J'exa- 
minerai toutefois  si  l'étude  du  passé  ne  peut  pas  rece- 
voir une  aide  précieuse  de  l'appel  à  l'expérience  et  à  la 
vie  présentes. 

Soit  la  théorie  du  gouvernement  républicain  de  Mon- 
tesquieu. C'est  un  texte  qui  se  recommande  à  nous 
comme  préparation  à  la  vie  civique  ;  nous  l'étudions 
en  première.  Je  me  souviens  de  l'avoir  expliqué  devant 
un  Allemand  qui  assistait  à  ma  classe  ;  il  s'étonna, 
non  sans  raison  peut-être,  que  des  élèves  de  Première 
fussent  mis  en  présence  de  pages  aussi  élevées.  C'est  en 
effet  l'honneur  de  l'enseignement  français  de  faire  large- 
ment crédit  à  l'intelligence  des  élèves  ;  évitons  que  cela 
ne  devienne  son  illusion. 
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Avant  d'aborder  le  texte,  puisque  nous  sommes  en 
République,  nous  essaierons  de  créer  chez  nos  élèves,  par 
la  République  actuelle,  le  sentiment  de  ce  qu'est  la 
République.  Les  conversations,  le  journal,  le  livre, 
l'observation,  leur  ont  révélé  à  bâtons  rompus  bien  des 
fragments  de  la  machine  politique.  Nous  reUerons, 
nous  organiserons,  nous  ferons  comprendre  ces  com- 
mencements de  connaissances  ;  nous  les  compléterons 
par  des  exemples  familiers  et  appropriés  que  nous  tire- 
rons de  l'expérience  obscure  des  élèves. 

Dans  les  luttes  de  ces  dernières  années,  un  jour- 
naliste intelligent  et  pas  trop  malveillant,  disait  à 
peu  près  de  nous  :  «  Ces  gens-là,  au  fond,  ce  sont  des 
modernistes,  des  actualistes.  Ils  croient  que  pour  com- 
prendre la  constitution  romaine,  le  Sénat,  les  magis- 
trats, les  comices,  il  faut  comprendre  la  constitution 
française,  l'exécutif,  le  législatif,  le  judiciaire,  etc.  Nous 
pensons,  tout  au  contraire,  que  le  passé  seul  éclaire, 
fait  comprendre  et  sentir  le  présent.  »  Nous  persistons 
dans  notre  opinion.  L'explication  de  Lucrèce  nous  en 
fournissait  encore  dernièrement  une  preuve  savoureuse. 
Nous  défions  de  comprendre  les  cent  cinquante  premiers 
vers  de  Lucrèce,  la  position  des  arguments,  l'enchaîne- 
ment des  idées,  si  l'on  n'a  pas  traversé  les  luttes  de  la 
libre  pensée  française  ;  ce  sont  les  mêmes  objections, 
de  bonne  femme  quelquefois,  au-devant  desquelles  va 
l'écrivain  latin  ;  les  mêmes  problèmes,  notamment  le 
conflit  de  la  morale  religieuse  et  de  la  morale  scien- 
tifique ;  le  même  ordre  d'exposition,  à  commencer  par 
le  fameux  axiome  :  Rien  ne  se  crée,  rien  ne  se  perd,  tout 
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a  une  cause.  On  se  rendra  compte  des  erreurs  d'inter- 
prétation que  peut  commettre  un  latiniste  excellent, 
mais  purement  latiniste,  anglais  et  traditionaliste,  en 
parcourant  les  notes  de  l'édition  Munro. 

Cet  appel  à  l'expérience  vivante  une  fois  terminé, 
nous  aborderons  le  texte.  Toute  pensée  se  résout  en  états 
élémentaires  de  sensibilité  et  d'expérience  ;  l'élève  ou 
l'étudiant  devront  repasser  par  les  chemins  qui  ont 
conduit  Montesquieu  à  sa  pensée  définitive  ;  qu'il  suive 
de  la  source  au  confluent  les  courants  antiques,  le  cou- 
rant anglais,  le  courant  réfugié  et  le  courant  propre- 
ment français.  Malgré  les  travaux  de  MM.  Barckhausen 
et  Dedieu,  cela  reste  ardu.  L'ouvrage  de  M.  Jameson 
a  rendu  très  accessible,  au  contraire,  le  fameux  morceau 
de  Montesquieu  sur  l'esclavage.  C'est  ainsi  que  par  les 
conquêtes  de  l'érudition  les  textes  entrent  peu  à  peu 
dans  l'explication  positive  ;  la  zone  explorée  s'accroît 
tous  les  ans.  Il  importe  que  les  résultats  des  recherches 
arrivent  jusqu'à  nous  dans  les  éditions  nouvelles  qui 
nous  sont  proposées  :  ce  doit  être  proprement  leur  but, 
et  leur  raison  d'être. 

La  littérature  qui  tout  à  l'heure  dépendait  d'une 
leçon  de  choses,  et  était  à  replacer  au  terme  d'une  enquête 
vivante,  ne  change  pas,  ici,  de  condition  ;  elle  suit  tou- 
jours une  leçon  de  choses,  toujours  la  vie  ;  mais  cette  vie 
est  la  vie  passée,  et  cette  leçon  de  choses,  l'histoire 
l'administre.  Le  plein  sentiment  et  la  pleine  intelligence 
littéraire  sont  subordonnés  aux  connaissances  histo- 
riques, géographiques,  économiques,  etc.  Il  paraît  donc 
désirable  et  nécessaire  que  l'entente  des  professeurs  et 
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la  coordination  des  enseignements  se  fassent  toujours 
plus  étroites.  La  littérature  pourrait  se  tenir  en  retard 
de  quelques  mois  sur  l'histoire,  mais  une  histoire  déci- 
dément rénovée,  et  qui  —  sans  aucune  arrière-pensée 
politique,  pour  de  simples  raisons  pédagogiques  — 
mesurerait  strictement  sa  part  à  l'histoire  militaire  ; 
celle-ci  laisse  l'esprit  vide  de  connaissances  utiles  pour 
d'autres  disciplines  ;  elle  est  sans  portée  éducative,  et 
vaine. 

Enfin,  la  méthode  dite  historique  peut  se  réaliser^  se 
faire  plus  concrète,  par  le  secours  de  l'image  sous  toutes 
ses  formes.  Il  n'a  guère  été  fait  jusqu'ici,  en  ce  sens,  que 
des  efforts  assez  incertains  ;  il  y  a  lieu  de  les  reprendre 
avec  méthode,  avec  science,  et  de  les  généraliser.  J'aime- 
rais qu'il  y  eût  dans  nos  lycées  une  salle  égyptienne, 
une  salle  grecque,  une  salle  moyen  âge,  une  salle  Renais- 
sance, des  salles  Henri  II,  Louis  XIII,  Louis  XIV, 
Louis  XV,  Louis  XVI,  Révolution,  Empire,  etc.  Je  ne 
parle  pas  de  l'architecture;  je  n'oserais  élever  mes  ambi- 
tions jusqu'à  un  tel  luxe  ;  mais  les  spécimens  les  plus 
caractéristiques  de  chaque  époque  en  tous  arts,  majeurs 
et  mineurs,  tapisseraient  les  murs.  De  même,  des  visites 
aux  Musées  remettraient  sous  les  yeux  des  élèves  les 
formes  des  civilisations  anciennes.  De  quelle  aide  n'est 
pas  le  Musée  de  Cluny  pour  comprendre  la  vie  et  la 
littérature  de  plusieurs  époques  ?  L'enseignement  irait 
des  yeux  à  l'esprit  ;  il  commencerait  par  baigner  les 
élèves  de  visions  des  temps  disparus. 
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V 

De  quels  moyens  disposons-nous  pour  le  réaliser  ? 
De  moyens  faibles.  Il  faudra  que  le  besoin  crée  les  ins- 
truments. 

Les  recueils  chronologiques  de  Morceaux  choisis  peu- 
vent très  bien  subsister  ;  ils  paraissent  indispensables, 
comme  les  histoires  de  la  littérature,  pour  former  des 
hommes  instruits  et  cultivés,  du  moins  en  tant  que  la 
culture  a  surtout  revêtu  jusqu'ici  une  forme  livresque  et 
chronologique.  Mais  il  existe  une  autre  forme  de  culture, 
à  laquelle  il  n'y  a  aucune  raison  légitime  de  refuser  ce 
nom,  la  culture  des  artistes  et  des  autodidactes,  celle 
qui  se  donne  par  les  choses  et  par  la  vie.  A  cette  culture- 
là,  les  livres  construits  selon  la  chronologie  conviennent 
mal.  Je  l'ai  dit,  les  plans  de  la  formation  positive  de 
l'esprit,  et  les  cadres  de  l'évolution  de  la  littérature  ne 
coïncident  pas. 

Je  concevrais  donc  les  recueils  systématiques  indis- 
pensables à  la  méthode  positive,  à  peu  près  comme  il 
suit. 

Les  textes  y  seraient  répartis  : 

1°  Par  organes  des  sens.  Il  nous  faut  à  la  base  une 
éducation  des  sens  par  des  exercices  appropriés,  métho- 
diques. Il  est  évident  que  ces  exercices  ne  devraient  pas 
aboutir  de  suite  à  des  textes  littéraires.  L'affmement  de 
l'œil,  de  l'oreille,  du  toucher  prépare  à  l'intelligence  de  la 
page  écrite  et  au  sentiment  littéraire  ;  il  y  atout  avantage 
pour  la  vie,   et  nul  inconvénient  pour  la  littérature,  à 
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prolonger  cette  période  préparatoire,  qui  doit  commencer 
de  très  bonne  heure,  et  s'appuyer  uniquement  sur  les 
choses.  Il  faut  que  l'enfant  ait  accumulé  un  petit  trésor 
d'observations  avant  de  retrouver  sa  propre  expérience 
transformée  en  beauté,  sa  propre  sensibilité  exprimée 
en  profondeur  dans  les  livres  des  maîtres. 

2°  Par  saisons  et  par  mois.  h''Ai^ril  de  Rémi  Belleau 
s'expliquera  vers  la  fm  d'avril,  mais  oui  !  La  littéra- 
ture, liée  à  l'écoulement  de  l'année,  associée  aux  labeurs 
aux  espérances,  aux  tristesses  des  hommes,  pourquoi 
perdrait-elle  de  son  charme  ?  Comment  n'en  gagne- 
rait-elle pas  ?  L'idée  d'ailleurs  n'est  pas  nouvelle  ;  les 
livres  destinés  à  l'Enseignement  primaire  s'en  inspi- 
rent depuis  plusieurs  années  ;  elle  profitera  surtout 
aux  petits  de  la  campagne, 

30  Par  régions.  Ce  n'est  pas  le  moindre  intérêt  de 
cette  méthode  que  d'aboutir  à  la  décentralisation  litté- 
raire. On  ne  demandera  plus  aux  «  terriens  »  de  frémir 
devant  la  mer  déchaînée  —  sur  le  papier,  —  ni  aux 
«  marins  »  d'admirer  la  grandiose  majesté  des  Alpes,  ni 
aux  Européens  de  se  rompre  l'imagination  devant  les 
paysages  du  monde  entier.  Chacun  resterait  chez  soi, 
d'abord  ;  et  aux  textes  locaux,  il  serait  aisé  d'ad- 
joindre les  textes  adjacents,  qui  se  goûtent  par  ana- 
logie, par  sympathie,  et  enfin  ces  textes  de  sentiment  qui 
d'un  bout  à  l'autre  du  pays  ou  du  monde  émeuvent 
les  âmes  des  mêmes  frissons.  A  cet  égard,  les  précieux 
Poètes  du  terroir  de  AL  Van  Bever  fourniraient  d'emblée 
la  bibliographie  du  sujet  ;  il  n'y  aurait  plus  qu'à  choisir. 

40  Et  enfin,  par  fragments  d'expérience  et  de  vie.  Il 
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faudrait  découper  dans  les  bons  auteurs  les  pages  cor- 
respondant, classe  par  classe,  à  l'expérience  sensible, 
sentimentale,  intellectuelle,  morale,  sociale,  etc.,  des 
élèves  ;  les  pages  en  vue  desquelles  ils  auraient  à  décou- 
vrir le  monde  peu  à  peu.  J'attirerai  à  ce  propos  l'atten- 
tion sur  l'importance  extrême,  pour  cette  méthode,  des 
vacances  et  des  devoirs  de  vacances.  C'est  alors  que 
s'amassent  les  meilleurs,  les  seuls  bons  souvenirs  de  la 
jeunesse  ;  c'est  alors  que  se  fait  aussi  le  meilleur  travail 
de  l'année.  De  même  que  le  professeur  de  la  classe 
supérieure  devrait  faire  passer  l'examen  de  passage  aux 
élèves  de  la  classe  inférieure,  de  même  je  voudrais 
qu'il  les  reçût  de  son  collègue  vers  le  1^"^  ou  vers  le 
15  juillet.  Et  il  leur  dirait  :  «  Mes  amis,  laissez-moi  là  vos 
thèmes,  vos  versions,  tout  ce  mot  à  mot  perpétuel 
dont  vous  êtes  gavés.  Est-ce  qu'il  vous  plaît  de  passer 
toutes  vos  matinées,  même  les  matinées  de  radieux  soleil, 
entre  quatre  murs,  à  suer  sang  et  eau  sur  du  latin  et 
du  grec  ?  Allez  donc  vous  promener.  Accumulez  les 
observations,  les  sensations.  Liez-vous  avec  d'honnêtes 
gars  du  pays.  Promenez-vous,  baignez-vous,  allez  en 
barque,  fanez,  piochez  les  pommes  de  terre  et  en  mangez 
de  brûlantes,  cuites  sous  la  cendre  d'un  feu  que  vous 
aurez  entretenu,  dans  un  trou  que  vous  aurez  creusé. 
Voyez-moi  les  gens  de  métier,  le  maréchal  et  sa  forge, 
le  menuisier  et  son  atelier,  le  boulanger  et  son  four  ; 
mettez  donc  un  peu,  si  vous  pouvez,  la  main  à  la  pâte. 
Regardez  comment,  de  quoi  vivent  les  gens  du  pays  ; 
pénétrez  chez  les  pauvres.  S'il  y  a  dans  votre  village  une 
fête  avec  son  renrot,  étudiez  les  forains;  peut-être  vous 
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viendra-t-il  par  eux  quelques-unes  de  ces  révélations 
du  pittoresque  ou  de  la  misère  qui  marquent  dans  la  vie 
d'un  homme.  Vivez  deux  mois  d'une  bonne  vie  ardente, 
saine  et  naturelle.  Je  vous  préviens  qu'il  sera  passable- 
ment question  de  ces  choses-là,  et  de  plusieurs  autres, 
dans  de  belles  pages  vivantes  que  nous  Hrons  ensemble 
l'an  prochain.  Emplissez-vous  les  yeux  et  le  cœur  ; 
soyez  sûrs  que  cela  vaut  bien  quelques  kilomètres  de 
colonnes  de  mot  à  mot,  même   pour  le  baccalauréat.  » 


VI 


Il  me  reste  à  dire  quelques  mots  des  avantages  de 
cette  méthode,  et  de  sa  limitation. 

Les  avantages  en  sont  grands. 

Elle  nous  fait  rentrer  dans  la  vérité  de  l'art.  Car  aux 
sources  de  l'art,  de  tout  art  sincère  et  fort,  le  seul  que 
nous  estimions  et  goûtions,  à  quelque  école  pédagogique 
que  nous  appartenions,  il  y  a  toujours  la  nature,  sous 
toutes  ses  formes,  réelle  ou  idéale,  physique  ou  morale, 
passionnelle  ou  intellectuelle.  En  nous  abreuvant  nous- 
mêmes  aux  sources,  nous  imiterons  l'artiste.  Et  je  ne 
puis  nommer  personne  ;  mais  j'affirmerai  que  cette 
méthode  a  l'approbation  d'artistes  de  premier  talent, 
qui  se  rendent  compte  que  par  elle  nous  leur  formons 
un  public  indépendant,  dépris  du  culte  exclusif  de  cer- 
taines beautés  consacrées  et  clichées,  d'esprit  ouvert  (et 
point  fermé  à  rebours),  amoureux  par-dessus  tout  de  la  vie, 
et  goûtant  dans  l'art  l'intensité  de  vie  qu'il  exprime. 
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Elle  nous  fait  rentrer  aussi  dans  la  vérité  du  lecteur, 
s'il  est  vrai  que  ces  livres-là  surtout  nous  pénètrent  de 
leur  saveur,  qui  réveillent  en  nous  des  arrière-fonds 
dormants  et    oubliés  de  sensibilité  ou  d'expérience. 

Enfin,  elle  donne  une  idée  juste  et  infiniment  pré- 
cieuse de  Fart  et  de  ses  rapports  avec  la  vie.  Elle 
enseigne  que  si  l'art  est  par  son  essence  un  profond 
mystère,  il  n'est  aussi  que  l'épanouissement  de  réalités 
accessibles.  Elle  enseigne  qu'il  n'y  a  pas  de  réalité  si 
humble  qu'elle  n'enferme  des  trésors  de  beauté  et  de 
poésie.  Elle  habitue  l'enfant  et  le  jeune  homme  à  tirer 
le  bonheur  des  spectacles  familiers,  des  émotions  jour- 
nalières dont  ils  sont  trop  portés  à  faire  fi,  parce  qu'ils 
en  sont  blasés  sans  en  avoir  joui  ;  à  aborder  les  choses 
avec  des  yeux  toujours  neufs,  une  âme  toujours 
fraîche.  Elle  apprend  à  aimer  la  vie  dans  l'art,  et  — 
profit  plus  large  encore  —  à  l'aimer  hors  de  l'art,  à  en 
faire  soi-même,  pour  soi,  une  inépuisable  matière  d'art. 

Elle  a  ses  bornes,  et  ne  suffit  sans  doute  pas  à  tout. 
Mais  de  sa  limitation  je  ne  dirai  rien,  parce  qu'elle  fera 
sûrement  dans  huit  jours,  au  moins  en  partie,  le  sujet  de 
la  discussion  ;  j'ai  cru  préférable  de  présenter  la  méthode 
dans  sa  pureté.  Je  conviens  que  la  sensibilité  et  l'intel- 
ligence ont  un  pouvoir  de  divination,  de  seconde  vue, 
qui  leur  permet  jusqu'à  un  certain  point  d'appréhender 
directement  par  l'art  des  fragments  non  explorés  de 
nature,  de  vie  et  de  pensée.  Mais  les  faits  démontrent 
que  ce  pouvoir  est  d'autant  plus  grand  qu'il  rayonne 
d'une  plus  vaste  expérience  acquise.  Je  proposerais,  au 
surplus,  de  prolonger  jusqu'en  mathématiques  spéciales 
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les  études  littéraires,  pour  ne  pas  perdre  les  meilleures 
années  de  maturité  de  nos  élèves,  et  pour  leur  offrir  les 
œuvres  les  plus  hautes  quand  ils  seraient  le  mieux  à 
même  de  les  goûter.  Je  voudrais  veiller  aussi  avec  un 
soin  spécial  au  choix  des  livres  de  prix  ;  les  derniers  au 
moins  devraient  être  un  viatique  pour  la  vie,  devraient 
fournir  aux  élèves  les  moyens  de  continuer  leur  culture  ; 
car  nous  devons  combattre  dans  nos  programmes  et  dans 
les  esprits  ce  préjugé  funeste  que  la  culture  s'achève  avec 
les  études. 

Bref,  je  demande  que  nous  soyons  des  professeurs  de 
vie  avant  d'être  des  professeurs  de  littérature,  et  pour 
l'être  mieux. 


VIII 
L'ENSEIGNEMENT    DES   MATHÉMATIQUES 

Par  E.   WEILL 

PROFESSEUR  AU  COLLÈGE  KOLLIN 


Dans  la  première  conférence  de  cette  série,  M.  Brucker 
rappelait  que  toutes  les  sciences  sont  à  quelque  titre  des 
sciences  de  la  nature;  et  il  ajoutait  que  la  géométrie,  «la 
science  qui  sert  à  mesurer  la  terre  »,  est  dans  ce  cas 
comme  les  autres  sciences.  Les  plus  anciens  géomètres 
grecs  ont  eu  pour  maîtres  les  Egyptiens,  et  il  est  fort 
probable  que  les  connaissances  géométriques  des  Egyp- 
tiens se  bornaient  à  des  règles  pratiques  indispensables 
pour  l'arpentage  et  l'architecture.  Mais  cette  raison 
historique  serait  insuffisante  pour  justifier  l'emploi 
d'une  méthode  en  partie  concrète  pour  l'enseignement 
des  mathématiques. 

Si  l'on  peut  considérer  les  mathématiques  dans  leur 
ensemble,  et  non  pas  seulement  la  géométrie,  comme  des 
sciences  de  la  nature,  c'est  parce  qu'elles  fournissent 
un  instrument  indispensable  aux  sciences  d'observation 
et  aux  sciences  expérimentales  :  c'est  parce  que  (est-il 
bien  nécessaire  de  le  rappeler  ?)  certains  problèmes 
parmi  les  plus  ardus  ont  été  posés  aux  mathématiciens 
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par  les  physiciens  et  les  astronomes  ;  c'est  parce  que 
certaines  découvertes  parmi  les  plus  considérables  ne  se 
sont  faites  que  le  jour  où  la  théorie  mathématique  indis- 
pensable à  leur  réalisation  était  constituée.  Et  cependant, 
combien  ne  voyons-nous  pas  de  personnes  cultivées 
pour  qui  les  mathématiques  ne  sont  qu'un  jeu  d'esprit 
parfois  intéressant,  une  science  complètement  détachée 
des  faits,  une  science  «  bâtie  en  l'air  ».,  qui  peut  être  utile 
pour  développer  certaines  facultés  logiques,  mais  dont 
il  ne  faut  pas  abuser  parce  qu'elle  s'éloigne  trop  des 
réalités  !  Quant  aux  applications  des  mathématiques  aux 
sciences  de  la  nature,  on  n'en  soupçonne  pas  le  méca- 
nisme ;  et  certains  restent  sceptiques. 

Pour  éviter  cet  état  d'esprit  qui  est  dû  certainement 
en  partie  à  un  enseignement  mal  compris, il  est  nécessaire 
de  ne  point  établir  une  séparation  absolue  entre  les  mathé- 
matiques et  leurs  applications  aux  autres  sciences.  Sous 
ce  rapport,  un  progrès  marqué  a  été  fait  depuis  quelques 
années,  et  les  jeunes  gens  qui  sortent  de  nos  lycées  avec 
des  conceptions  aussi  peu  exactes  sont  de  moins  en 
moins  nombreux. 

Remarquons  encore  que  l'esprit  des  enfants  est  essen- 
tiellement réaliste.  La  faculté  d'abstraction  se  développe 
assez  tard,  à  un  âge  variable  avec  les  individus  ;  et,  chez 
certains,  elle  ne  prend  jamais  un  grand  développement. 
La  plupart  des  élèves  des  sections  littéraires  sont  dans 
ce  cas.  Cependant,  si  nous  étions  tentés  d'oublier  que  les 
mathématiques  sont  des  sciences  abstraites,  c'est  un 
physicien,  M.  Bonasse,  qui  nous  rappellerait  à  une  notion 
plus  exacte   des  choses  :  «   Les  mathématiques,   a-t-il 
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dit,  sont,  non  pas  une  science  comme  les  autres,  mais 
l'ensemble  des  formes  abstraites  de  raisonnement  néces- 
sitées par  les  autres.  «  Nous  ne  rechercherons  pas  si 
cette  formule  est  pleinement  satisfaisante.  Elle  nous 
rappellera  seulement  que  si  nous  voulons  enseigner  des 
mathématiques,  il  nous  faut  développer  dans  la  mesure 
du  possible  les  facultés  d'abstraction  de  nos  élèves. 

Voilà  des  faits  dont  certains  paraîtront  peut-être  con- 
tradictoires, et  dont  il  faudra  tenir  compte  dans  l'ensei- 
gnement des  mathématiques. 

Après  la  réforme  de  1902,  les  mathématiciens  les  plus 
éminents,  ceux  que  leurs  travaux  spéculatifs  ont  mis 
au  premier  rang,  nous  ont  donné  le  conseil,  par  des  articles 
et  des  conférences  répétés,  de  rendre  aussi  concret  que 
possible  l'enseignement  élémentaire  des  mathématiques. 
Il  semble  bien,  en  effet,  que  la  première  conséquence 
à  tirer  des  remarques  précédentes,  c'est  que  l'ensei- 
gnement à  la  base,  l'enseignement  prémathématique, 
si  l'on  peut  dire,  doit  être  essentiellement  concret.  II 
reste  à  savoir  quelle  doit  être  la  durée  de  cet  enseigne- 
ment préliminaire,  et  sous  quelle  forme  on  peut  y  intro- 
duire les  méthodes  et  les  concepts  mathématiques, 
comment  on  peut  arriver  graduellement  à  un  enseigne- 
ment abstrait,  et  quelle  part  il  faut  réserver  aux  appli- 
cations concrètes.  C'est  ce  que  nous  allons  examiner  très 
rapidement.  Dans  la  suite  de  cette  conférence,  il  ne  sera 
question  qu'incidemment  des  classes  scientifiques  du 
second  cycle  ;  pour  l'enseignement  mathématique  dans 
ces  classes,  la  méthode  logique  s'impose. 

Si  l'on  consulte  le  plan  d'études   de  l'Enseignement 
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secondaire,  on  constate  que  le  programme  comporte 
des  mathématiques  à  partir  de  la  Quatrième  pour  la 
division  A,  de  la  Cinquième  pour  la  division  B.  Dans  les 
classes  précédentes,  on  trouve  répartis  de  diverses  façons 
du  calcul,  de  la  géométrie  intuitive,  du  dessin,  des  leçons 
de  choses.  Lorsqu'ils  entrent  en  Quatrième  A  ou  en 
Cinquième  B,  les  élèves  doivent  savoir  l'arithmétique 
pratique,  dont  le  programme  comprend  les  opérations 
sur  les  nombres  entiers,  décimaux  et  fractionnaires,  la 
règle  de  trois  (le  programme  précise  que  l'on  emploiera 
la  méthode  de  réduction  à  l'unité),  les  problèmes  d'inté- 
rêt et  d'escompte,  les  problèmes  de  mélanges  et  d'al- 
liages, l'étude  du  système  métrique,  l'évaluation  des 
aires  et  des  volumes  simples.  L'apparition  du  mot  ma- 
thématiques signifie  sans  aucun  doute  qu'à  partir  de  ces 
classes  le  caractère  de  l'enseignement  doit  changer,  et 
que  ce  moment  doit  marquer  ce  qu'on  pourrait  appeler 
l'introduction  à  l'enseignement  logique. 

Mais  une  démarcation  aussi  absolue  ne  serait  pas 
bonne.  Les  programmes  d'arithmétique  pratique,  de 
géométrie  intuitive  (de  géométrie  expérimentale  serait 
préférable),  de  dessin,  peuvent  développer  chez  les  jeunes 
élèves  des  facultés  d'observation  qui  semblent,  à  vrai 
dire,  beaucoup  moins  vives  en  Quatrième  A  et  en  Cin- 
quième B  que  chez  les  jeunes  enfants  :  leur  donner  le 
sentiment  et  le  désir  de  la  précision,  les  habituer  à  donner 
aux  nombres  et  aux  signes  d'opérations  des  significa- 
tions claires,  c'est-à-dire  les  rapporter  à  des  choses 
concrètes,  car  à  cet  âge  le  concret  seul  est  clair.  Un 
progrès  très  réel  pourrait  être  réalisé  dans  cette  voie  si 
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le  calcul  n'était  pas  enseigné  systématiquement  comme 
une  chose  à  part  et  s'il  était  considéré  comme  un  auxi- 
liaire inséparable  des  leçons  de  choses. 

Pour  les  leçons  de  choses  elles-mêmes,  il  ne  suffit  pas 
que  les  enfants  lisent  ou  écoutent  des  descriptions  d'ob- 
jets, ni  qu'ils  voient  ces  objets  de  loin.  11  faut  qu'ils  les 
touchent,  qu'ils  les  manient,  qu'ils  les  comptent,  qu'ils 
les  mesurent,  qu'ils  les  dessinent,  qu'ils  les  construisent. 
En  un  mot,  il  est  désirable  que  les  élèves  des  classes 
élémentaires  fassent  des  exercices  pratiques  à  leur  portée 
comme  en  font  leurs  aînés  du  second  cycle  ;  il  est  dési- 
rable que  dans  ces  classes  on  tire  un  meilleur  parti  du 
besoin  d'activité  des  enfants. 

Au  début,  la  leçon  de  choses  comportera  incidemment 
de  simples  observations  numériques;  ces  observations 
sont  considérées  comme  fort  importantes  par  certains 
pédagogues  ;  le  D^  Beauvisage  affirme  que  la  numéra- 
tion est  la  base  rationnelle  des  leçons  de  choses  ^ 
Puis  des  mesures  directes  viendront  préciser  les  notions 
sur  les  grandeurs  des  objets,  sur  les  grandeurs  de  leurs 
diverses  parties  ;  le  double  décimètre  devrait  donc  être 
constamment  employé  par  les  enfants  pendant  les  leçons 
de  choses.  Parfois  aussi  la  leçon  aura  pour  principal 
objet  de  faire  acquérir  une  nouvelle  notion  arithmé- 
tique ou  géométrique.  Voici  un  exemple  d'une  telle 
leçon.  11  est  emprunté  à  un  ouvrage  allemand  ^  dont 
toutes    les    indications   sont   appliquées   journellement. 

1.  D''  Beauvisage.  La  méthode  d'observation  basée  sur  l'arithmétique 
et  la  géométrie  concrètes. 

2.  Scha/fen  und  Lernen.  Théorie  und  Praxis  des  Werkunterriclds  der 
Unter-  und  Mittelstufe,  von  Hans  Denzer.  Leipzig. 
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Cet  exemple  montrera  qu'un  enseignement  de  cette 
nature  est  praticable. 

Première  leçon  sur  les  fractions  de  même  dénomina- 
teur. —  Cette  leçon  suppose  que  les  élèves  ont  été  habi- 
tués à  manier  la  terre  glaise  ;  le  modelage  joue  un  rôle 
important  dans  les  exercices  indiqués  par  l'ouvrage 
précité. 

Au  début  de  la  leçon  on  donne  à  chaque  élève  un 
morceau  de  terre  glaise,  une  plaque  de  linoléum,  une 
petite  éponge,  un  morceau  de  fd.  Le  maître  annonce 
qu'on  va  d'abord  façonner  l'objet  avec  lequel  on  calcu- 
lera. «  Partagez  votre  argile  en  deux  morceaux  égaux. 

—  Soupesez-les  dans  vos  mains  pour  voir  s'ils  sont 
de  même  poids.  —  Formez  avec  chaque  fragment  une 
boule,  une  sphère.  (La  boule  est  formée  en  roulant 
l'argile  entre  les  mains.)  Remarquons  les  propriétés  de 
cette  boule»,  car  il  ne  faut  pas  oublier  l'éducation  des. 
sens.  «  Elle  est  ronde,  elle  est  lisse,  etc.  »  Ces  propriétés 
doivent  être  découvertes,  signalées  par  les  élèves,  et  si 
le  maître  n'a  pu  amener  les  élèves  à  donner  une  quel- 
conque d'entre  elles,  il  la  laissera  provisoirement  inaper- 
çue. «  Nous  allons  voir  maintenant  une  autre  qualité 
de  ces  boules.  »  Le  maître  coupe  en  deux  parties  égales 
l'une  des  sphères  qu'il  a  faites,  c;  Nous  appellerons  chacune 
de  ces  parties  une  demi-sphère,  une  moitié  de  sphère. 
J'ai  sur  ma  table  deux  demi-sphères  et  une  sphère  en- 
tière. Deux  demies  et  un  entier.  —  Maintenant  coupez 
une  de  vos  boules  avec  le  fil.  Accolez  les  deux  moitiés. 

—  Qu'avez-vous  de  nouveau  ?  Coupez  la  seconde  sphère,  )> 
etc.,  etc. 
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'<  Calculons  avec  ces  objets. 

«  Une  demi-sphère  et  une  demi-sphère  font...  ?  ».  Les 
élèves  répondent. 

«  Deux  demi-sphèreset  deux  demi-sphères  font...  Pwetc. 

«  Maintenant  abandonnons  le  mot  sphère  :  une  demie 
et  une  demie  font  ?  »  etc. 

«  Passons  aux  exercices  écrits.  Un  petit  trait  horizontal 
indique  qu'on  a  partagé  la  sphère...  » 

Puis  viennent  de  petits  problèmes.  On  fait  compter 
aux  enfants  le  nombre  de  demi-sphères  posées  sur  une 
table,  combien  il  en  reste  si  Jean  retire  les  siennes...  ; 
on  termine  par  quelques  problèmes  dans  lesquels  les 
objets  partagés  par  moitié  ne  sont  plus  des  sphères  : 
une  fermière  porte  dans  une  maison  trois  demi-litres 
de  lait,  dans  une  autre  elle  en  porte  cinq,  combien  en 
a-t-elle  porté  en  tout  ?... 

On  voit  l'esprit  de  la  méthode  et  comment  on  passe 
du  concret  à  l'abstrait,  du  particulier  au  général. 

Ensuite  viennent  des  leçons  sur  le  quart,  le  tiers,  le 
cinquième  ;  en  faisant  remarquer  aux  élèves  que  plus  il 
y  a  de  parties,  plus  elles  sont  petites  et  en  insistant  plus 
longuement,  car  ces  modes  de  subdivision  sont  moins 
familiers  aux  enfants  que  le  partage  par  moitié. 

L'auteur  indique  ailleurs  comment  on  peut  exposer 
le  calcul  des  fractions  en  représentant  les  entiers  par 
des  disques  égaux  en  papier,  les  diverses  unités  étant 
de  couleurs  différentes.  11  préfère  ce  procédé  à  celui  qui 
consiste  à  représenter  un  entier  par  un  segment  de  droite, 
car  les  fractions  sont  également  représentées  par  des 
segments,  et  les  enfants  les  distinguent  plus  difficilement 
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des  entiers.  On  imagine  facilement  les  exercices  que 
comportent,  ainsi  comprises,  les  leçons  sur  les  fractions 
et  il  est  inutile  d'insister  sur  ce  procédé.  Remarquons 
seulement  que  là  encore  on  fait  appel  à  l'activité  des 
enfants,  qui  sont  tenus  de  conserver  dans  des  enveloppes 
les  disques  et  les  fragments  de  disques  qui  servent  au 
cours  des  diverses  leçons,  et  sur  lesquels  ils  font  eux- 
mêmes  les  opérations  indiquées. 

On  recommande  encore  de  faire  dessiner  les  enfants 
avec  de  petits  bâtons,  avec  ce  que  M,  Laisant  appelle  des 
allumettes  dans  son  Initiation  mathématique.  Il  y  a  tou- 
jours des  rapports  qu'il  est  facile  d'observer  entre  le 
nombre  des  bâtons  et  la  grandeur  des  objets.  Par 
exemple,  avec  trois  petits  bâtons  on  construira  un  triangle 
équilatéral,  avec  six  bâtonnets  on  construira  un  second 
triangle  équilatéral  dont  le  côté  est  double  du  côté  du 
premier,  avec  neuf  bâtonnets  on  construira  un  triangle 
équilatéral  de  côté  triple.  Il  est  facile  d'attirer  l'atten- 
tion des  enfants  sur  certaines  propriétés  de  ces  triangles 
et  de  leur  faire  observer  que  si  l'on  dispose  ces  triangles 
d'une  certaine  façon  on  peut  voir  que  leurs  angles  sont 
égaux.  Et  voilà  les  propriétés  des  figures  semblables 
annoncées.  Ces  bâtonnets  serviront  encore  à  construire 
à  l'aide  d'attaches  en  laiton  des  solides  réduits  à  leurs 
arêtes.  Les  enfants  construiront  aussi  des  polyèdres 
en  carton  ou  en  terre  glaise.  Avec  des  carrés  de  papier 
on  peut  faire  une  multitude  d'exercices  de  géométrie 
expérimentale,  donner  par  le  pliage  la  notion  de  droites 
concourantes,  d'axes  et  de  centre  de  symétrie  ;  si  les 
élèves  savent    déjà  comparer  des  valeurs  numériques, 
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on  peut  aborder  la  géométrie  quantitative,  en  montrant 
que  les  aires  sont  proportionnelles  aux  carrés  des  côtés  ; 
si  l'on  fait  disposer  une  série  de  carrés  de  telle  façon 
que  leurs  sommets  se  trouvent  sur  des  droites  concou- 
rantes, et  si  l'on  fait  exécuter  aux  enfants  des  mesures 
avec  le  double  décimètre  et  le  compas,  on  peut  donner 
les  premières  notions  sur  l'homothétie,  sans  qu'il  soit 
nécessaire  de  prononcer  ce  mot.  Si  l'on  veut  montrer 
que  ces  propriétés  ne  sont  point  particulières  au  carré, 
il  n'y  aurait  aucun  inconvénient  à  transformer  les 
carrés  de  papier  en  «  cocottes  »  et  à  répéter  sur  ces 
objets  des  opérations  analogues,  à  voir  que  toutes  les 
lignes  de  ces  cocottes  sont  construites  avec  deux  seg- 
ments qui  sont  le  côté  de  l'angle  droit  et  l'hypoténuse 
d'un  triangle  rectangle  isocèle,  à  vérifier  que  tous  les 
angles  sont  des  multiples  du  demi-angle  droit,  etc. 

On  pourrait  multiplier  ces  exemples. 

C'est  en  maniant  des  objets  de  cette  nature,  en  les 
développant  si  ce  sont  des  solides  en  papier,  en  les  cou- 
pant si  ce  sont  des  solides  en  argile,  en  comptant  leurs 
arêtes,  leurs  faces,  leurs  angles,  en  examinant  les  gran- 
deurs et  les  positions  relatives  de  leurs  éléments,  que  les 
enfants  pourront  acquérir  les  notions  expérimentales 
de  ligne,  de  droite,  de  surface,  de  plan,  de  droites  et  de 
plans  parallèles  ou  perpendiculaires,  d'orientation, 
d'angles  solides,  de  mouvements  de  rotation  ou  de  trans- 
lation, etc.,  etc.,  et  recueillir  une  foule  d'images  qu'ils 
évoqueront  tout  naturellement  quelques  années  plus 
tard,  lorsqu'ils  seront  en  présence  des  premières  définitions 
mathématiques,  plus  abstraites  ;  c'est  ainsi  qu'ils  exer- 
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ceront  ce  sens  de  l'observation  du  détail  sans  lequel 
il  est  impossible  de  faire  de  la  géométrie  et  que  la  géo- 
métrie contribue  à  dévelojDper  si  largement. 

Dans  un  très  intéressant  rapport  sur  l'enseignement 
de  la  géométrie  publié  par  la  Commission  internationale 
de  l'Enseignement  mathématique,  rapport  auquel  j'em- 
prunte plusieurs  idées  pour  cette  conférence,  M.  Rousseau 
préconise  lui  aussi  pour  les  jeunes  enfants  des  exercices 
de  géométrie  expérimentale.  «  Ce  qui  serait  bien  plus 
intéressant  que  les  deux  ou  trois  résultats  qu'ils  retien- 
draient, dit-il  avec  beaucoup  de  raison,  c'est  que,  pour 
les  assimiler,  ils  devraient  prendre  dans  leurs  mains 
les  objets  les  plus  divers,  les  retourner  en  tous  sens,  les 
couper,  les  disséquer,  les  appliquer  les  uns  sur  les  autres 
et  acquérir  ainsi,  pour  la  première  fois,  la  conviction 
qu'il  y  a  là  des  faits  intéressants,  dignes  d'attention  et 
d'étude.  »  Il  n'est  pas  nécessaire  que  ces  exercices  soient 
très  fréquents  chaque  année  ;  mais,  commencés  aussitôt 
que  possible,  ils  devraient  être  continués  jusque  dans  les 
classes  de  5^  A  et  G*^  B  inclusivement.  Lorsque  les  enfants 
commenceraient  l'étude  de  la  géométrie  raisonnée,  elle 
ne  leur  apparaîtrait  plus  alors  comme  une  chose  abso- 
lument artificielle,  elle  se  rattacherait  par  une  suite 
ininterrompue  d'expériences  à  leurs  premières  impres- 
sions sur  les  formes  des  objets  ;  et  nous  pourrions 
commencer  notre  enseignement  plus  abstrait  sur  une 
base  concrète  très  solide.  II  ne  nous  serait  plus 
nécessaire  de  passer  plusieurs  mois  à  essayer  d'y  sup- 
pléer. 

Pour  en  finir  avec  les  classes  qui  précèdent  la  Qua- 
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trième  A  et  la  Cinquième  B,  quelques  mots  au  sujet 
des  problèmes  d'arithmétique. 

Le  problème  d'arithmétique  peut  constituer  un  excel- 
lent exercice  de  raisonnement.  Pour  cela,  il  faut  qu'à 
tout  raisonnement  d'arithmétique  pratique  corresponde 
une  transformation  réalisable,  et  c'est  pourquoi  il  fau- 
drait proscrire  des  programmes  la  méthode  de  réduction 
à  l'unité  pour  la  résolution  des  règles  de  trois.  Elle  pré- 
sente les  inconvénients  des  procédés  mécaniques,  c'est-à- 
dire  qu'elle  empêche  la  réflexion  et  qu'elle  est  souvent 
mal  appliquée  ;  même  si  elle  est  appliquée  convenable- 
ment, elle  conduit  à  des  absurdités  qu'on  connaît  bien. 
Les  exemples  se  présentent  en  foule.  En  voici  un,  pris  au 
hasard  :  Il  a  fallu  15  hommes  pour  débarquer  180  tonnes 
de  marchandises  ;  combien  faudra-t-il  d'hommes  pour 
débarquer  240  tonnes  des  mêmes  marchandises  dans  le 
même  temps  ? 

On  dira  volontiers  :  Pour  débarquer  180  tonnes,  il 
faut    15    hommes,    pour   débarquer   une   tonne   il   faut 

\  o  1 

-— -  d'homme,  c'est-à-dire  -— -  d'homme  (on  dira  même 
180  fois  moins,  expression  critiquable),  etc.  ;  alors  qu'il 
est  si  facile  de  dire  :  15  hommes  débarquent  180  tonnes. 

180 

un  homme  débarque  — pr-  =  12  tonnes  ;  pour  débarquer 

240  tonnes,  il  faut  ^^  =  20  hommes. 

Les  problèmes  de  règles  de  trois  qui  se  présentent 
dans  l'arithmétique  élémentaire  se  résolvent  par  multi- 
plications et  divisions  de  nombres  entiers,  décimaux  ou 
fractionnaires,  et  il  n'y  a  pas  de  raison  de  les  séparer 
des  problèmes  sur  les  quatre  opérations.  Si  l'on  veut 
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montrer  qu'ils  appartiennent  à  une  même  classe  de 
problèmes,  il  est  préférable  d'attendre  qu'on  ait  défini 
les  proportions  et  les  grandeurs  proportionnelles  ;  on  voit 
alors  aisément  que  les  solutions  de  ces  problèmes  dépen- 
dent de  la  recherche  de  quatrièmes  proportionnelles.  Il 
n'y  aurait  aucun  inconvénient  à  ce  que  l'expression  même 
de  règle  de  trois  disparût  complètement  de  l'enseigne- 
ment. 

Lorsque  les  enfants  ont  déjà  acquis  quelques  connais- 
sances, lorsque  l'enseignement  peut  faire  appel  au 
livre  parce  qu'ils  s'intéressent  à  ce  qui  dépasse  leur 
expérience,  il  y  aurait  grand  profit  à  ne  point  présenter 
le  problème  d'arithmétique  comme  un  but,  mais  comme 
un  moyen,  et  à  ne  pas  lé  séparer  systématiquement  des 
autres  enseignements.  Cela  présenterait  le  double  avan- 
tage de  rendre  l'enseignement  du  calcul  moins  sévère, 
et  d'éclairer  d'autres  questions  de  toute  la  lumière  que 
peut  y  apporter  le  nombre.  Les  ouvrages  conçus  dans 
cet  esprit  sont  rares.  Je  ne  connais  que  les  recueils  de 
problèmes  de  MM.  Merlot  et  Dumont,  et  ils  présentent 
pour  nous  l'inconvénient  de  s'occuper  surtout  des  choses 
belges.  Les  problèmes  proposés  sont  en  majorité  des 
problèmes  de  technologie  dont  les  énoncés  ont  été  re- 
cueillis au  cours  de  visites  d'usines  et  d'ateliers.  Ils  sont 
classés  par  industries.  Voici  les  titres  de  quelques  cha- 
pitres :  Charbon,  industrie  céramique,  industrie  du  bois, 
devis  d'une  maison,  caoutchouc  et  aimant,  résistance 
des  matériaux,  agriculture,  expansion  coloniale,  mon- 
naies, change  et  arbitrage,  caisse  d'épargne,  etc.  Dans 
chacun  des  chapitres,  les  problèmes  se  succèdent  dans 
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un  ordre  indiqué  par  la  nature  de  la  question  traitée, 
en  commençant;  s'il  s'agit  d'une  fabrication,  par  ce  qui 
concerne  les  matières  premières  pour  arriver  à  l'écoule- 
ment des  produits.  Chaque  chapitre  est  précédé  d'une 
notice  explicative  concernant  l'industrie  ou  la  question 
à  laquelle  ce  chapitre  est  consacré  et  d'un  répertoire 
classant  les  problèmes  d'après  les  notions  arithmétiques 
qu'exigent  leurs  solutions.  Fréquemment,  quand  il  s'agit 
d'évaluer  des  aires  et  des  volumes,  les  données  numé- 
riques sont  fournies  par  un  croquis  coté  qui  permet  de 
simplifier  l'énoncé. 

Pour  conclure  sur  la  question  de  l'enseignement  de 
l'arithmétique  pratique,  nous  rappellerons  la  réflexion 
célèbre  de  lord  Kelvin  :  «  Si  vous  pouvez  mesurer  ce 
dont  vous  parlez  et  l'exprimer  en  nombres,  vous  savez 
quelque  chose  de  votre  sujet  ;  mais  si  vous  ne  pouvez 
pas  le  mesurer,  si  vous  ne  pouvez  pas  l'exprimer  en 
nombres,  vos  connaissances  sont  d'une  pauvre  espèce 
et  bien  peu  satisfaisantes.»  Cela  est  vrai  à  tous  les  degrés 
du  savoir,  et  cette  réflexion  nous  donne  un  des  principes 
qui  doivent  diriger  l'enseignement  de  l'arithmétique  pra- 
tique. Pour  que  les  enfants  en  aient  l'impression  très  nette, 
il  ne  faut  pas  que  le  calcul  soit  enseigné  constamment 
pour  lui-même. 


Le  but  de  l'enseignement  mathématique  dans  les  der- 
nières classes  du  premier  cycle  est  facile  à  définir.  Lorsque 
les  élèves  sortent  de  la  classe  de  Troisième,  ils  doivent 
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avoir  acquis  certaines  connaissances  mathématiques  ; 
ces  connaissances  sont  plus  nombreuses  s'ils  appar- 
tiennent à  la  division  B  que  s'ils  appartiennent  à  la  divi- 
sion A  ;  ils  doivent  savoir  en  faire  usage;  enfin  ils  doivent 
avoir  compris  l'importance  et  la  nécessité  d'une  mé- 
thode purement  logique. 

Les  conseils  donnés  par  Houël  dans  son  Essai  critique 
sur  les  principes  fondamentaux  de  la  géométrie  élémen- 
taire et  rappelés  par  M.  Rousseau  dans  le  rapport  précité 
pourront  guider  cet  enseignement. 

«  Tout  le  monde  s'accorde  à  reconnaître  que  l'un  des 
buts  de  l'enseignement  des  mathématiques  doit  être 
de  donner  le  plus  de  rectitude  à  l'esprit,  en  lui  offrant 
un  modèle  d'une  logique  inflexible  appliquée  à  des  prin- 
cipes certains.  Pour  que  ce  but  soit  atteint,  il  faut  évi- 
demment que  l'enseignement  ne  se  départe  jamais  de 
cette  rigueur  qui  distingue  les  mathématiques  de  toutes 
les  autres  sciences;  et  c'est  là  une  condition  essentielle 
pour  que  cette  étude  soit  fructueuse  aussi  bien  comme 
gymnastique  intellectuelle  que  comme  source  d'appli- 
cations pratiques. 

«  Mais  la  rigueur  telle  que  nous  la  concevons  n'est 
nullement  compromise  par  l'omission  volontaire  de  la 
démonstration  d'une  proposition...  La  logique  n'a  rien  à 
souffrir  d'une  lacune  laissée  provisoirement  dans  la 
suite  des  raisonnements,  pourvu  que  cette  lacune  soit 
clairement  indiquée  et  qu'on  ne  cherche  pas  à  la  dissi- 
muler. )) 

Et  plus  loin  : 

«  Si  une  démonstration  présente   quelques  difficultés 
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pour  l'intelligence  des  élèves,  qu'on  la  supprime,  sans 
la  remplacer  autrement  que  par  des  explications,  des 
analogies,  des  vérifications  expérimentales.  » 

Dans  ces  classes,  le  dessin  devient  un  auxiliaire  indis- 
pensable de  l'enseignement  de  la  géométrie.  Il  permet 
aux  élèves  de  fixer  dans  leur  esprit  la  signification  des 
définitions  géométriques  et  de  ne  point  les  considérer 
comme  des  définitions  verbales  ;  il  les  aide  à  contrôler 
l'exactitude  et  la  généralité  des  résultats  obtenus  ;  il  leur 
permet  de  prévoir  certaines  propriétés  et  provoque  le  désir 
d'en  démontrer  l'existence.  Les  maladresses  mêmes  des 
élèves  sont  très  instructives  :  elles  leur  montrent  de  la 
façon  la  plus  frappante  la  nécessité  du  raisonnement.  Enfin 
le  dessin  permet  aux  élèves  mal  doués  de  fixer  dans  leur 
mémoire  quelques  faits  géométriques  qu'ils  ne  pourraient 
retenir  s'ils  ne  les  avaient  eux-mêmes  contrôlés  par  expé- 
rience. Quand  on  aborde  la  géométrie  quantitative, 
des  mesures  constantes  ont  pour  objet  de  vérifier  l'exac- 
titude du  dessin  par  le  calcul  ou  l'exactitude  du  calcul 
par  le  dessin  ;  les  constructions  géométriques  peuvent 
être  appliquées  à  des  exercices  de  calcul  graphique  dès 
que  les  élèves  ont  la  notion  de  la  représentation  des  fonc- 
tions et  les  résultats  sont  connus  avec  une  approxima- 
tion déterminée  si  l'on  emploie  le  papier  quadrillé  milli- 
métrique. C'est  la  figure  géométrique  qui  devient  un  objet 
d'expérience  et  qui  permet  de  contrôler,  d'une  façon 
concrète  encore  à  bien  des  égards,  la  légitimité  des  mé- 
thodes logiques. 

Rien  n'est  plus  inexact  que  cette  définition  qu'on  a 
parfois  donnée  de  la  géométrie  :  «  C'est  l'art  de  raisonner 
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juste  sur  une  figure  fausse,  »  On  sait  quel  rôle  joue  la 
figure  dans  un  très  grand  nombre  de  démonstrations 
qui  peuvent  être  considérées  comme  de  véritables  exer- 
cices d'observation;  on  sait  à  quelles  erreurs  grossières 
peut  conduire  un  raisonnement  correct  en  apparence, 
appliqué  à  une  figure  inexacte.  On  peut  dire  que  la  géo- 
métrie permet  de  découvrir  des  erreurs  là  où  ces  erreurs 
ne  sont  pas  apparentes,  et  où  l'expérience  serait  impuis- 
sante à  la  révéler.  Des  exercices  de  dessin  soigneusement 
faits  fournissent  la  meilleure  façon  d'illustrer  cette 
remarque. 

La  question  du  rôle  de  l'expérience  dans  l'enseigne- 
ment de  la  géométrie  a  été  très  débattue;  et  des  articles 
pour  ou  contre  la  géométrie  intuitive  ont  été  publiés  en 
grand  nombre,  A  la  vérité,  il  ne  semble  pas  que  le  désac- 
cord soit  aussi  profond  qu'on  pourrait  le  croire  au  pre- 
mier abord;  et  l'on  s'entend  sur  un  certain  nombre  de 
points.  L'enseignement  de  la  géométrie  doit  rester  logique, 
mais  il  importe  peu  qu'au  début  on  admette  un  plus  ou 
moins  grand  nombre  d'axiomes,  pourvu  qu'on  sépare 
nettement  ce  qui  est  admis  et  ce  qui  est  démontré;  l'ordre 
saivi  pour  énoncer  et  démontrer  les  diverses  proposi- 
tions est  indifférent,  pourvu  que  l'enchaînement  de  ces 
propositions  soit  rigoureux,  L^ne  question  plus  contro- 
versée est  celle  de  l'adoption  complète  ou  partielle  de  la 
méthode  de  Méray,  Doit-on  définir  les  parallèles  par  le 
mouvement  de  translation  ?  Faut-il  utiliser  dès  le  début 
de  la  géométrie,  pour  les  démonstrations,  les  mouvements 
élémentaires,  translation  et  rotation  ?  Faut-il  étudier 
simultanément  la  géométrie  plane  et  la  géométrie  dans 
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l'espace  ?  Ces  questions  sont  étrangères  à  Tobjet  de  cette 
conférence  et  ne  seront  pas  examinées  ici. 

Dans  les  classes  littéraires  du  second  cycle,  on  se  heurte 
pour  l'enseignement  de  la  géométrie  à  des  difficultés  plus 
considérables  que  dans  le  premier  cycle.  II  faut  donner 
les  premières  notions  de  géométrie  dans  l'espace  à  des 
jeunes  gens  qui  pour  la  plupart  ne  «  voient  pas  dans 
l'espace  ».  On  fait  appel  à  toutes  sortes  dénotions  con- 
crètes, on  leur  fait  examiner  les  objets  de  la  classe  ;  on  leur 
fait  manier  des  livres,  des  crayons,  des  règles  ;  on  leur 
fait  construire  des  solides  ;  mais  beaucoup  d'entre  eux 
ne  reconnaissent  point,  dans  les  figures  qu'on  fait  au 
tableau  et  qu'on  leur  fait  reproduire  avec  soin,  les  pro- 
priétés géométriques  des  objets  qu'ils  ont  maniés  et  sur 
lesquels  on  veut  les  faire  raisonner. 

M.  Perfetti  a  imaginé  d'employer  des  figures  stéréos- 
copiques  pour  l'enseignement  des  premiers  éléments  de 
la  géométrie  dans  l'espace.  On  obtient  ces  figures  en  tra- 
çant sur  une  môme  feuille  de  papier  deux  images  stéréos- 
copiques  de  la  figure  qu'on  veut  étudier;  ces  deux  images 
sont  de  couleurs  complémentaires,  l'une  à  l'encre  rouge, 
l'autre  à  l'encre  verte.  Le  dessin  semble  un  peu  enche- 
vêtré, mais  cela  importe  peu  car  les  élèves  le  regardent 
à  travers  une  sorte  de  binocle  formé  d'une  feuille  de  car- 
ton percée  de  deux  trous  ;  l'un  de  ces  trous  est  fermé 
par  un  verre  rouge  qui  éteint  l'image  verte,  l'autre  est 
fermé  par  un  verre  vert  qui  éteint  l'image  rouge.  Quand 
la  figure  est  bien  réussie,  l'objet  représenté  apparaît  à 
travers  ce  binocle  avec  un  relief  saisissant.  On  pourrait 
utiliser  ces  images  stéréoscopiques  de  la  manière  sui- 
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vante.  On  commencerait  par  tracer  au  tableau  la  figure 
formée  de  plans,  de  droites,  ou  le  polyèdre  à  étudier, 
puis  les  élèves  regarderaient  une  image  stéréoscopique 
représentant  la  même  figure  ;  lorsqu'ils  se  seraient  rendu 
compte  du  relief,  l'image  stéréoscopique  serait  rejetée, 
et  la  leçon  de  géométrie  commencerait  sur  la  figure  faite 
au  tableau. 

Ces  dessins  stéréoscopiques  pourraient  être  exécutés 
par  les  élèves  des  classes  scientifiques  pour  lesquels  ils 
constitueraient  une  excellente  application  des  procédés 
de  la  géométrie  descriptive  à  une  propriété  optique. 

Ces  quelques  exemples  suffiront  à  montrer  sous  quelle 
forme  on  peut  introduire  des  notions  concrètes  au  début 
de  l'enseignement  des  mathématiques,  et  comment  il  est 
possible  de  faciliter  la  besogne  aux  élèves  pour  lesquels 
un  enseignement  purement  logique  présente  de  trop 
grandes  difficultés.  En  somme,  on  peut  dire  que  l'ensei- 
gnement mathématique  commence  au  moment  où  l'on 
donne  aux  jeunes  enfants  les  premières  notions  sur  la 
forme  et  sur  le  nombre,  et  qu'il  doit  se  poursuivre  sans 
interruption  pendant  toute  la  durée  des  études,  en  adap- 
tant la  méthode  à  l'âge  et  aux  facultés  des  élèves. 


* 


Les  programmes  de  mathématiques  comportent  l'en- 
seignement de  la  cosmographie.  Ces  programmes,  assez 
satisfaisants  dans  leur  ensemble,  ne  réservent  pas  à  la 
cosmographie  le  rôle  éducatif  qu'elle  pourrait  avoir. 
Elle  est  tout  entière  rejetée  à  la  fin  du  second  cycle 
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dans  les  classes  de  Philosophie  et  de  Mathématiques. 
Dans  ces  classes,  les  élèves  sont  surtout  préoccupés  du 
résultat  de  l'examen  final,  et,  comme  leurs  programmes 
sont  surchargés,  comme  les  questions  de  cosmographie 
sont  très  rarement  posées  au  baccalauréat,  elle  est  le 
plus  souvent  complètement  négligée. 

Les  phénomènes  célestes  intéressent  vivement  les  élèves 
de  tous  les  âges,  ils  offrent  un  moyen  sûr  de  retenir  leur 
attention  ;  ils  auraient  leur  place  marquée  dès  l'enseigne- 
ment des  leçons  de  choses,  et  pourraient  contribuer  très 
efficacement  à  cette  éducation  prémathématique  dont  il 
était  question  plus  haut. 

Il  ne  serait  point  nécessaire  que  ces  phénomènes  fussent 
l'objet  d'un  enseignement  suivi,  mais  quelques  observa- 
tions faciles,  réparties  sur  toute  la  durée  de  l'enseigne- 
ment élémentaire,  contribueraient  à  préciser  les  notions 
géométriques  et  numériques  données  ailleurs  et  à  en 
montrer  l'utilité.  Plus  tard,  aux  divers  degrés  de  l'ensei- 
gnement, à  mesure  que  leurs  connaissances  mathéma- 
tiques se  développeraient,  les  élèves  reprendraient  ces 
observations  pour  les  compléter  et  en  tirer  de  nouvelles 
conséquences.  Dans  une  ville  comme  Paris,  où  l'on  ne 
peut  observer  le  ciel  qu'entre  deux  rangées  de  hautes 
maisons,  il  faudrait  attirer  l'attention  des  élèves  sur  un 
ordre  de  phénomènes  qu'ils  n'observeraient  sans  doute 
point  d'eux-mêmes.  Le  premier  fait  à  signaler  est  la  suc- 
cession régulière  des  jours  et  des  nuits.  Comme  on  ne 
peut  observer  chaque  jour  l'heure  du  lever  et  l'heure  du 
coucher  du  soleil,  on  les  recherche  dans  un  almanach 
ou  dans  V Annuaire  du  Bureau  des  Longitudes  ;  on  inter- 
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roge  les  enfants  pour  s'assurer  qu'ils  se  sont  donné  la 
peine  de  vérifier  à  plusieurs  reprises  l'exactitude  de  ces 
heures.  On  leur  donne  ainsi  une  notion  très  nette  de  l'idée 
de  loi,  par  la  succession  régulière  des  mouvements  célestes, 
et  plus  particulièrement  de  loi  numérique,  puisque 
chaque  jour  la  somme  de  l'heure  du  lever  et  de  l'heure 
du  coucher  du  soleil  est,  à  quelques  minutes  près,  douze 
heures  :  (vingt- quatre  heures  si  l'on  comptait  les 
heures  de  zéro  à  vingt-quatre).  Quelques  années  plus 
tard,  quand  les  études  sont  plus  avancées,  les  mêmes 
nombres  seront  utilisés  pour  construire  les  courbes  de 
variations  des  heures  de  lever  et  de  coucher  du  soleil, 
de  durée  du  jour,  et  pour  donner  les  premiers  exemples 
de  la  recherche  des  lois  par  la  méthode  graphique  ; 
mais  au  début,  il  suffît  de  compléter  ces  premières 
observations  par  des  observations  de  même  nature  sur 
la  durée  de  la  lunaison,  la  durée  de  l'année. 

Les  notions  astronomiques  permettent  aussi  de  donner 
l'idée  des  grands  nombres.  Par  exemple,  lorsque  les 
enfants  ont  acquis  des  notions  expérimentales  sur  la  cir- 
conférence et  sur  la  sphère,  lorsqu'ils  savent  utiliser 
le  nombre  tî,  on  peut  leur  faire  calculer  la  vitesse  d'un 
point  de  Téquateurducà  la  rotation  delà  terre,  la  vitesse 
du  globe  terrestre  due  à  sa  translation  autour  du  soleil. 

L'ombre  d'une  tige  permet  de  faire  des  exercices  ré- 
pondant à  des  degrés  très  différents  du  savoir  des  élèves. 
On  commence  par  faire  observer  aux  enfants  que  l'ombre 
d'un  style  vertical  donne  toujours  la  même  direction  à 
midi,  et  que  cette  direction  définit  la  direction  sud-nord, 
qu'elle  correspond  à  la  plus  petite  longueur  d'ombre,  etc. 
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Quelques  années  plus  tard,  ce  même  style  donnera  des 
notions  très  scientifiques.  Les  variations  de  la  longueur 
de  son  ombre  à  midi  permettent  de  construire  des  tables 
du  soleil  ;  le  jour  du  solstice,  cette  ombre  donne  l'incli- 
naison de  l'écliptique.  Si  les  élèves  savent  utiliser  les 
procédés  de  la  géométrie  descriptive,  la  résolution  gra- 
phique d'un  triangle  sphérique  leur  donne  l'heure  à  un 
instant  déterminé  connaissant,  par  l'observation,  la 
direction  de  l'ombre  du  style  vertical  et  la  distance 
zénithale  du  soleil.  On  peut  leur  faire  détermmer  la 
courbe  décrite  par  l'extrémité  de  l'ombre  de  ce  style 
à  une  date  déterminée  connaissant  la  latitude  du  lieu 
où  il  est  planté  et  leur  faire  retrouver  ainsi  les  diverses 
variétés  de  coniques.  Un  style  parallèle  à  l'axe  du 
monde  permet  de  tracer  des  cadrans  solaires.  S'il  est 
plante  dans  un  plan  parallèle  au  plan  de  l'équateur  on  a 
le  cadran  solaire  le  plus  simple,  les  traits  qui  marquent 
deux  heures  consécutives  font  des  angles  égaux  aux 
divers  instants  de  la  journée  et  l'heure  se  lit  sur  l'une  ou 
l'autre  face  du  cadran  suivant  la  saison.  C'est  ce  cadran 
solaire  équatorial  qui  permettra  de  tracer  par  les  procédés 
de  la  descriptive  un  cadran  solaire  sur  un  plan  orienté 
d'une  façon  quelconque.  Rien  n'empêchera  de  faire  ce 
tracé  sur  un  mur  dont  on  aura  relevé  l'orientation  par 
l'observation.  (On  trouve  dansV  Annuaire  du  Bureau  des 
Longitudes  pour  1912  des  indications  sur  la  construction 
des  cadrans  solaires.) 

Les  quelques  notions  de  cosmographie  descriptive 
données  en  Philosophie  seraient  mieux  à  leur  place  à  la 
fin  du  premier  cycle,  car  à  ce  moment  les  élèves  s'inté- 
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ressent  beaucoup  plus  volontiers  à  un  enseignement  sans 
utilité  pratique  immédiate.  Il  ne  serait  pas  nécessaire 
que  le  programme  fût  très  étendu,  et  un  nombre  restreint 
de  leçons  suffirait.  Si  l'on  ne  pouvait  pas  faire  d'observa- 
tions avec  les  élèves,  ce  qui  serait  cependant  infiniment 
préférable,  on  leur  signalerait  celles  qu'ils  peuvent  faire 
en  temps  de  vacances.  Il  est  beaucoup  de  ces  observations 
qui  ne  nécessitent  pas  d'instruments  spéciaux.  Dans 
cet  enseignement,  le  système  de  Copernic  ne  devrait  point 
servir  de  point  de  départ,  comme  le  demande  le  pro- 
gramme de  Philosophie,  car  il  ne  peut  être  l'objet  d'obser- 
vations directes  ;  mais  on  devrait  partir  des  observations 
les  plus  simples  pour  aboutir  à  la  description  du  sys- 
tème de  Copernic  ;  peut-être  même  ne  serait-il  pas  néces- 
saire d'aller  aussi  loin.  Ce  ne  serait  pas  évidemment 
un  enseignement  mathématique,  mais  une  sorte  de  suite 
lointaine  aux  leçons  de  choses  avec  quelques  exercices 
de  calcul  et  d'observation. 

M.  Muxart  a  montré  dans  une  étude  également  publiée 
par  la  Commission  internationale  de  l'enseignement  ma- 
thématique comment  il  serait  possible  d'organiser  pour 
les  élèves  des  classes  de  Mathématiques  un  «  abrégé 
très  élémentaire  d'un  cours  d'astronomie  )>  en  faisant 
«  abstraction  de  Fétude  précise  des  instruments  et  des 
méthodes  d'observation  ».  Il  fait  voir  que,  étant  données 
les  connaissances  de  ces  élèves  en  algèbre,  en  géométrie, 
en  mécanique,  on  pourrait  pousser  cette  étude  jusqu'à 
un  exposé  rigoureux  du  mouvement  képlérien.  On  peut 
montrer  que  la  force  qui  s'exerce  sur  une  même  planète 
est  dirigée  à  chaque  instant  vers  le  soleil  et  qu'elle  est 
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inversement  proportionnelle  au  carré  de  la  distance  qui 
sépare  la  planète  du  soleil;  on  peut  montrer  que  l'attrac- 
tion du  soleil  sur  une  planète  quelconque  est  proportion- 
nelle au  produit  des  masses  en  présence  et  inversement 
proportionnelle  au  carré  de  la  distance  des  deux  astres. 
On  trouvera  les  détails  de  cet  exposé  dans  les  excel- 
lentes leçons  de  cosmographie  de  MM.  Fort  et  Muxart, 
En  résumé,  dans  l'enseignement  élémentaire  de  la 
cosmographie  l'observation  directe  conduirait  à  la 
découverte  de  lois,  puis  dans  le  second  cycle  on  arri- 
verait à  donner  à  ces  lois  la  forme  mathématique  qui 
les  résume  et  à  faire  prévoir,  à  montrer  comment 
on  en  déduit  l'explication  de  phénomènes  connus  ou 
la  découverte  de  phénomènes  inconnus.  C'est  la  marche 
même  de  la  science  qui  part  de  l'observation  des  faits 
pour  arriver  à  la  découverte  des  lois,  puis  utiliser  les 
lois  pour  la  recherche   des   faits   inconnus. 


Abordons,  pour  terminer,  une  question  qui  a  été  sou- 
levée à  deux  reprises  au  cours  des  discussions  qui  ont 
suivi  les  conférences  précédentes. 

On  a  demandé  que  le,  professeur  de  sciences  participe 
à  l'enseignement  de  la  méthodologie  dans  les  classes  de 
Philosophie. 

Remarquons  d'abord  que  le  professeur  de  sciences 
se  préoccupe  des  questions  de  méthode  pendant  toute 
la  durée  des  études.  L'enseignement  scientifique  a  tout 
autant  pour  objet  de  contribuer  à  l'éducation  intellectuelle 
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des  élèves  que  de  leur  donner  la  connaissance  d'un  certain 
nombre  de  faits.  C'est  en  appliquant  la  méthode  à  l'étude 
des  faits  qu'on  peut  juger  de  sa  valeur  et  de  son  efficacité. 
Cependant,  il  pourrait  être  utile  qu'à  l'occasion  le  pro- 
fesseur de  sciences  prît  une  part  plus  directe,  plus  visible, 
à  l'enseignement  méthodologique.  Il  ne  faut  pas  laisser 
croire  à  nos  élèves  qu'on  peut  acquérir  une  idée  générale 
sans  connaître  quelques-uns  des  faits  particuliers  qui  la 
justifient.  Si  ces  faits  ne  leur  sont  pas  très  bien  connus, 
ils  donneront  à  l'idée  même  une  signification  qu'elle  n'a 
point,  ou,  ce  qui  ne  vaut  pas  mieux,  ils  la  formuleront 
sans  la  comprendre  ;  ils  n'auront  point  étendu  leur  savoir 
ou  préparé  l'acquisition  de  notions  nouvelles,  ils  se  seront 
donné  une  idée  fausse,  à  moins  qu'ils  n'aient  simplement 
développé  leur  verbalisme.  Le  professeur  de  sciences 
pourrait,  après  entente  avec  le  professeur  de  philosophie, 
montrer  sur  des  exemples  simples  comment  on  passe 
de  notions  particulières  à  une  idée  générale. 

Une  difficulté  que  l'on  rencontre  dans  l'enseignement 
méthodologique  a  été  signalée  par  M.  Thomas.  Il  est  rare 
que  les  ouvrages  dus  à  la  plume  des  savants  qui  ont  écrit 
sur  la  philosophie  de  leur  science  puissent  être  compris 
des  élèves;  et  pourtant  bien  des  jeunes  gens  lisent  ces 
ouvrages  avec  la  conviction  qu'ils  en  tireront  sans  secours 
un  réel  profit.  Quelques  mois  après  la  publication  de 
Science  et  Hypothèse  de  M.  Poincaré,  un  élève  de  la  classe 
de  Philosophie  dans  un  lycée  de  Paris  me  disait  dans 
une  conversation  particulière  son  enthousiasme  pour 
cet  ouvrage  et  me  déclarait  qu'il  n'y  avait  trouvé  aucune 
obscurité.  Il  faut  faire  la  part  du  désir  qu'ont  les  jeunes 
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gens  de  montrer,  en  exagérant  parfois  avec  maladresse, 
à  quel  point  ils  profitent  de  leurs  études.  Néanmoins, 
cet  état  d'esprit  est  très  fréquent;  et  le  professeur  de 
sciences  pourra  joindre  ses  efforts  à  ceux  du  professeur 
de  philosophie  pour  essayer  de  le  combattre. 

Cette  intervention  du  professeur  de  sciences  devrait 
être  très  rare;  et  les  sujets  qu'on  pourrait  aborder  sont 
très  nombreux.  Par  exemple,  lorsque  le  professeur  de 
Philosophie  a  commencé  l'étude  de  la  méthodologie 
mathématique  et  défini  les  mathématiques  comme  la 
science  du  nombre  et  de  l'étendue,  le  professeur  de  sciences 
pourrait  venir  préciser  la  notion  de  nombre  en  se  basant 
sur  les  connaissances  des  élèves  et  en  se  bornant  à  ces 
seules  connaissances  ;  il  pourrait  s'inspirer  notamment 
du  très  beau  chapitre  de  V Arithmétique  de  Tannery 
consacré  à  la  mesure  des  grandeurs.  Il  montrerait  com- 
ment, en  partant  du  nombre  entier  apphqué  à  la  mesure 
des  collections  et  en  compliquant  les  choses  à  mesure  que 
cela  devenait  nécessaire,  on  a  créé  un  symbole  qui  réunit 
toutes  les  qualités  communes  aux  grandeurs  mesurables  ; 
une  grande  partie  de  la  leçon  aura  été  employée  à  énu- 
mérer,  à  expliquer  ces  quahtés.  Puis  on  pourrait  laisser 
entendre  que  dans  le  développement  des  mathématiques 
la  notion  de  nombre  est  susceptible  de  vastes  générali- 
sations ;  si  les  élèves  étaient  assez  bien  doués,  on  essaie- 
rait de  leur  faire  pressentir  comment  on  peut  définir 
les  nombres  comme  de  purs  symboles  tout  à  fait  détachés 
de  la  réalité  sur  lesquels  on  fait  des  opérations  soumises 
à  la  seule  condition  de  ne  point  présenter  de  contradic- 
tions logiques  ;  on  pourrait  essayer  de  leur  faire  prévoir 
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ce  qu'on  a  nommé  V arithmétisation  des  mathématiques  ; 
mais  le  plus  souvent,  dans  la  classe  de  Philosophie,  il 
vaudrait  mieux  s'abstenir  d'aborder  de  tels  sujets.  En 
terminant,  le  professeur  montrerait  qu'il  a  mis  en 
évidence  un  certain  nombre  des  faits  qui  permettent 
de  comprendre  telle  ou  telle  pensée  d'un  savant  philo- 
sophe, par  exemple  cette  phrase  de  M.  Poincaré  : 
«  L'esprit  a  la  faculté  de  créer  des  symboles...  Sa  puis- 
sance n'est  limitée  que  par  la  nécessité  d'éviter  toute 
contradiction, mais  l'esprit  n'en  use  que  si  l'expérience 
lui  en  fournit  une  raison.  »  Les  élèves  seraient  ainsi 
avertis  que  s'ils  veulent  aborder  la  lecture  des  ouvrages 
dont  il  était  question  plus  haut,  ils  y  trouveront 
de  nombreuses  pages  qu'ils  ne  peuvent  encore  com- 
prendre, mais  que  par  contre,  certains  passages  les  amè- 
neront à  réfléchir  sur  leurs  connaissances  présentes 
et  leur  ouvriront  des  horizons  sur  leurs  connaissances 
futures. 

On  pourrait  encore  montrer  aux  élèves  sur  des  exemples 
particuliers  comment  certains  mots  prennent  dans  le 
langage  mathématique  une  précision  et  une  force  qu'ils 
n'ont  pas  dans  le  langage  ordinaire,  parce  que  le 
mathématicien  leur  donne  une  signification  très  limitée, 
parfois  très  restreinte,  souvent  conventionnelle;  et  pour- 
quoi on  ne  peut  en  faire  un  usage  analogue  dans  le 
langage  ordinaire  ou  même  dans  le  langage  philoso- 
phique. Par  exemple,  les  mots  infmi,  limite,  force,  etc., 
pourraient  faire  l'objet  d'une  telle  leçon. 
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* 
*    * 


En  résumé,  cette  conférence  avait  pour  but  de  rap- 
peler que,  en  dehors  de  leurs  applications  i)ratiques  d'un 
intérêt  immédiat,  les  mathématiques,  les  sciences  abs- 
traites par  excellence,  ont  pour  objet  de  fournir  un 
instrument  indispensable  aux  sciences  de  la  nature. 
Si  ce  point  de  vue  est  incomplet,  s'il  est  vrai  que  «  la 
condition  essentielle  du  progrès  des  mathématiques  se 
trouve  dans  leur  propre  développement  interne  »,  il 
n'en  doit  pas  moins  jouer  un  rôle  important  dans  l'ensei- 
gnement. A  cause  de  cela,  en  raison  aussi  du  rôle  de  l'ex- 
périence dans  l'élaboration  des  principes  mathéma- 
tiques, en  présence  de  la  difliculté  qu'éprouvent  les 
enfants  pour  les  abstractions,  une  méthode  en  partie 
concrète  s'impose  pour  le  premier  enseignement  des 
mathématiques.  Dans  cet  enseignement  élémentaire  on 
ne  devrait  jamais  perdre  contact  .avec  la  réalité.  Lorsque 
l'enseignement  théorique  devient  plus  important,  ce  con- 
tact doit  être  établi  aussi  souvent  que  possible.  On  a  vu 
sur  quelques  exemples  particuliers  comment  on  peut 
réaliser  cette  méthode.  On  a  vu  aussi  comment,  à  l'occa- 
sion, le  professeur  de  sciences  pourrait  aider  à  mettre 
les  élèves  de  la  classe  de  Philosophie  en  garde  contre 
des  généralisations  hâtives. 

Une  conclusion  pratique  résulte  de  ce  qui  précède  : 
c'est  que  l'enseignement  des  mathématiques,  comme 
l'enseignement  de  la  physique  ou  celui  des  sciences 
naturelles,    demande    des    exercices  pratiques.    Or,    les 


252  LA   MÉTHODE    POSITIVE    DANS    L  ENSEIGNEMENT 

programmes  ne  prévoient  pas  ces  exercices,  qui  seraient 
pourtant  conformes  à  l'esprit  des  instructions  qui  accom- 
pagnent ces  programmes  ;  l'enseignement  du  dessin 
géométrique  lui-même  est  tout  à  fait  indépendant  de 
la  géométrie,  sauf  pour  les  classes  de  Cinquième,  de 
Quatrième  et  de  Troisième  B.  Les  professeurs  des  classes 
du  second  cycle  éprouvent  une  réelle  difficulté  à  faire 
exécuter  les  épures  qui  seraient  nécessitées  par  l'en- 
seignement de  la  géométrie  descriptive.  Les  instruc- 
tions qui  ont  été  données  au  moment  de  la  refonte  par- 
tielle des  programmes  en  1905  recommandent  pour  la 
classe  de  Troisième  B  des  exercices  pratiques  rattachés 
au  programme  de  dessin  géométrique  ;  elles  restent 
muettes  sur  cette  question  pour  les  autres  classes.  La 
cosmographie  doit  être  enseignée  sans  instruments  d'ob- 
servation, sans  cartes  ni  photographies  célestes.  Il  y  a 
là  une  véritable  incohérence. 

Pour  instituer  ces  exercices  pratiques,  il  ne  serait  pas 
nécessaire  que  les  programmes  fussent  les  mêmes  dans 
tous  les  établissements.  Leur  nature  dépendrait  des 
tendances  personnelles  du  professeur,  des  capacités  de 
ses  élèves,  des  circonstances  locales.  Ici  encore,  c'est  sur- 
tout de  liberté  que  nous  avons  besoin. 


IX 
L'HUMANISME    POSITIF 

Par  M.  H.  BOURGIN 

PROFESSEUR    AU    LYCÉE    LOUIS-LE-GP.AND 


Quand  les  organisateurs  de  ces  conféfences  se  sont 
entendus  sur  le  principe  même  et  sur  le  plan  général 
de  la  série,  ils  se  sont  rapidement  rendu  compte  qu'une 
unité  foncière  résidait  dans  les  idées  communes  qui  les 
rapprochaient  et  dans  le  programme  qu'ils  allaient 
exposer.  Mais,  comme  ils  ne  se  sentaient  liés  ni  par  des 
opinions  directrices  ni  par  une  doctrine  uniforme, 
comme  ils  restaient  tous  entièrement  maîtres  de  leur 
pensée,  comme  ils  ne  voulaient  se  fixer  aucune  règle  d'ex- 
position ni  aucun  terme  de  raisonnement,  ils  ne  pou- 
vaient pas  pressentir  si  la  réalisation  de  leur  programme 
confirmerait  ou  infirmerait  leur  première  entente,  géné- 
rale et  spontanée.  Maintenant  que  nous  sommes  arrivés 
au  terme  de  ces  conférences,  nous  pouvons  reconnaître 
que  la  confirmation  est  acquise,  et  que,  par  elles-mêmes, 
par  les  discussions  auxquelles  elles  ont  donné  lieu,  par 
les  échanges  de  vues  qu'elles  ont  provoquées,  elles  ont 
établi,  avec  précision  dans  la  généralité,  la  notion  et  le 
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programme  de  l'humanisme  positif.  Notre  accord  initial 
n'était  donc  pas  factice,  et  notre  effort  n'était  pas  vain  : 
l'application  de  la  méthode  positive  à  l'enseignement  pri- 
maire et  secondaire  implique  une  pédagogie  générale 
dont  il  nous  reste  à  dégager  les  caractères. 


Nous  savions  très  bien,  pour  en  avoir  goûté  l'épreuve 
parfois  un  peu  amère,  qu'en  traitant  de  la  conception 
et  de  l'application  de  la  méthode  positive,  nous  aurions 
à  dissiper  des  malentendus.  Nous  savions  que  nos  audi- 
teurs, seraient  encore  exposés  à  confondre  l'humanisme 
positif  avec  ce  qu'il  n'est  pas,  avec  ce  qu'il  ne  peut 
pas  être. 

Je  ne  sais  si  je  me  fais  là-dessus  des  illusions,  mais  il 
me  paraît  impossible,  après  ces  conférences,  et  après  les 
discussions,  parfois  si  intéressantes,  qui  les  ont  suivies, 
qu'il  puisse  subsister  dans  les  esprits  de  ces  malentendus 
et  de  ces  confusions.  Il  me  semble  que  les  résistances, 
que  les  partis  pris,  dont  nous  avons  senti  autrefois 
l'argumentation  un  peu  agressive,  se  sont  effacés  devant 
un  commun  désir  de  loyale  compréhension. 

Aussi  bien  nous  sommes-nous  efforcés,  en  détermi- 
nant ce  qu'est  l'enseignement  positif,  de  le  distinguer 
de  ce  qu'il  n'est  point  ;  et  nos  contradicteurs  nous  y 
ont  souvent  aidé,  en  se  contredisant  eux-mêmes  les  uns 
les  autres,  A  ceux  qui  lui  ont  reproché  son  utilitarisme, 
d'autres  ont  répondu  qu'il  poussait  l'idéalisme  jusqu'à 
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la  chimère.  A  ceux  qui  lui  ont  imputé  je  ne  sais  quelle 
culture  vague  et  imprécise,  d'autres  ont  répondu  qu'il 
était  d'une  rectitude  sèche  et  d'une  rigueur  toute  doctri- 
naire. A  ceux  qui  ont  craint  qu'il  ne  devînt  élémen- 
taire jusqu'à  la  puérilité,  d'autres  ont  répondu  qu'ils 
redoutaient  son  élévation  et  sa  transcendance. 

En  repoussant  ces  reproches  parfois  disproportionnés, 
nous  avons  montré  que  nous  savions  garder  un  juste 
miheu,  celui  de  la  raison.  Nous  avons  montré  que  l'ap- 
plication de  la  méthode  positive  n'entraînait  pour  nous 
aucune  trace  de  ce  positivisme  épais  qui  attesterait  seu- 
lement un  échec  de  la  méthode,  un  arrêt  à  mi-route. 
Nous  avons  montré  que,  s'ils  avait  être  élémentaire,  l'en- 
seignement positif  se  gardait  toujours  d'être  puéril,  insi- 
gnifiant et  paresseux.  En  le  voulant  pleinement  et  pro- 
fondément utile,  nous  ne  le  voulons  pas  bassement 
utilitaire,  et  tous,  des  naturalistes  aux  linguistes,  nous 
avons  insisté  sur  ce  qui  le  relevait  au-dessus  d'un  mé- 
diocre idéal.  Contre  le  reproche  d'imprécision  intellec- 
tuelle protestent  toutes  nos  démonstrations,  tous  nos 
exemples,  toute  notre  pratique. 

Nous  ne  considérons  pas  non  plus  l'érudition  pour 
sa  valeur  propre,  et,  en  nous  regardant  comme  les  très 
modestes  serviteurs  de  la  science,  nous  prétendons 
constamment  adapter  à  nos  enseignements  ses  résul- 
tats, ses  méthodes,  son  esprit.  Nous  ne  gorgeons  pas 
nos  élèves  de  connaissances  lourdes  et  indistinctes,  nous 
ne  les  poussons  pas  à  une  spécialisation  prématurée. 
En  somme,  nous  évitons  des  vices  pédagogiques  dont 
nous   partageons  l'horreur,    sans   doute,  avec  tous  nos 
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collègues  :  seulement  nous  soutenons  que  contre  ces 
vices  la  méthode  positive  nous  prémunit  mieux  que 
toute  autre,  en  nous  assurant  une  pédagogie  très  ferme 
et  très  féconde. 


II 


Cette  pédagogie  est  une  pédagogie  positive.  Prenant 
l'enfant  pour  ce  qu'il  est,  dans  le  milieu  où  il  se  trouve 
placé,  elle  développe  en  lui,  méthodiquement,  toutes 
les  facultés,  tous  les  moyens  dont  Thomme  normal  peut 
revendiquer  la  libre  disposition  et  l'exercice  rationnel. 

Elle  commence  par  faire  l'éducation  des  sens,  elle  aiguise 
et  perfectionne  en  eux  les  instruments  de  l'activité  et  de 
la  culture.  Là-dessus,  vous  avez  constaté  l'entente  intime 
et  profonde  du  naturaliste,  du  moraliste,  du  grammai- 
rien, du  littérateur.  Tous  sont  d'accord  pour  entreprendre 
et  consommer  cette  éducation  par  des  méthodes  appro- 
priées, ingénieuses,  scientifiques,  patientes.  Ils  veulent 
d'abord  que  l'enfant  soit  mis  en  état  de  bien  voir  et 
de  bien  entendre,  et,  pour  parler  et  agir,  d'observer. 
Par  l'observation  variée  et  graduée,  ils  l'habituent  à  dis- 
cerner, à  comparer,  à  abstraire,  à  juger.  Ils  dirigent  en 
même  temps  l'éducation  de  l'intelligence  et  l'éducation 
de  la  parole.  Par  des  exercices  de  pratique  linguistique, 
d'observation  matérielle,  d'interprétation  historique,  de 
démonstration  mathématique  appliquée  au  réel,  ils  con- 
duisent les  élèves,  de  plus  en  plus  sûrs  de  leur  langue 
et  de  leur  raison,  à  l'explication  des  mots,  qui  ne  sont 
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que  des  signes  et  des  choses,  qu'il  faut  reconnaître  sous 
les  mots.  Ils  les  rendent  accessibles  à  l'explication 
rationnelle  et  scientifique,  puis,  par  la  réflexion  assouplie 
et  renforcée,  ils  les  rendent  capables  d'expliquer  à  leur 
tour  rationnellement  et  scientifiquement.  Du  degré  infé- 
rieur de  l'enseignement  primaire,  la  méthode  positive 
nous  conduit  par  progrès  continu  au  seuil  de  l'ensei- 
gnement supérieur. 

A  cette  pédagogie  générale  une  certaine  pratique  péda- 
gogique est  liée  ;  elle  nous  est  imposée  par  notre  objet, 
mais  par  elle-même  elle  a  tous  les  charmes  et  toute  la 
puissance  de  la  nature  et  de  la  vie.  L'enseignement  positif 
est  simple,  il  se  met  absolument,  pleinement,  à  la  portée 
de  ceux  à  qui  il  s'adresse.  Il  évite  le  langage  académique, 
les  obscurités  des  termes  spéciaux,  les  allusions  rapides 
et  frivoles  des  salons  ou  de  la  rue,  les  apparences  rébar- 
batives de  l'école.  Il  ramasse  à  brassées  la  réalité, 
quand  c'est  possible,  ou  bien  l'envoie  dépister  et  quérir. 
Il  la  projette  sous  les  yeux,  il  l'apporte  entre  les  mains 
des  élèves,  sous  la  forme  de  dessins  et  de  tableaux,  de 
figures  et  de  solides,  d'animaux  et  de  plantes,  de  rubans 
et  de  fleurs.  Certains  s'en  sont  montrés  surpris  :  ils  ont 
raillé  des  classes  qui  pourraient  avoir  un  air  de  bazar. 
Mais  nous  méritons  seulement  d'être  plaints  pour  la  pau- 
vreté de  nos  moyens  actuels  ;  et  peut-être,  quand  nos 
insistances  auront  vaincu  les  timidités  qui  sourient 
devant  de  prétendus  paradoxes,  on  s'étonnera  que  le 
paradoxe  certain  d'une  éducation  coupée  de  la  réalité 
ait  pu  tenir  si  longtemps  contre  les  exigences  de  la  rai- 
son et  de  la  vie.  Car  nous  voulons  que  la  vie,  à  laquelle 
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nous  préparons,entreàflots  dans  notre  enseignement  ;  que, 
disciplinée,  puisqu'elle  est  la  vie,  mais  variée,  active, 
féconde,  passionnante,  puisqu'elle  est  la  vie,  elle  anime 
et  intéresse  les  pensées  ;  que,  de  toutes  parts,  elle  invite 
les  enfants,  dans  leur  action  collective,  à  l'intelligence  de 
ce  qui  est  ;  qu'elle  frappe  d'impossibilité  l'ennui,  la 
paresse,  le  vice,  qui  ne  sont  que  des  manifestations  des 
forces  contraires  à  la  vie. 

Mais  un  enseignement  vivant  n'est  pas  un  enseigne- 
ment de  turbulence.  Si  nous  voulons  qu'il  vive,  c'est 
pour  qu'il  soit  réellement  un  enseignement,  c'est-à-dire 
pour  qu'il  assure  aux  élèves,  à  tous  les  âges  et  dans 
toutes  les  conditions,  l'acquisition  de  connaissances 
valables.  L'enseignement  positif,  ce  n'est  pas  une  dra- 
perie d'apparat  sur  une  charpente  vide,  c'est  une  saine 
et  forte  réalité.  Si  étrange  que  cela  puisse  paraître, 
certains  de  nos  contradicteurs  s'en  sont  inquiétés  :  ils 
ont  semblé  redouter  que  notre  enseignement  ne  fût 
substantiel,  comme  si  la  substance  n'était  pas  ce  qui 
fait  la  valeur  réelle  de  tout  enseignement,  et  comme  si 
toutes  les  discussions  sur  la  manière  de  l'accommoder 
ne  devaient  pas  tomber  d'elles-mêmes  si  nous  étions  d'£^- 
cord  sur  cette  valeur.  Aussi  bien  était-il  difficile  de 
nous  en  faire  ouvertement  un  grief  sans  paraître  prêcher 
pour  l'indigence  :  on  s'est  donc  rabattu  sur  la  manière, 
sur  la  mesure,  sur  la  tendance. 

On  nous  a  accusés  de  dogmatisme.  Pourquoi  ?  Parce 
que  nous  considérons  comme  des  objets  d'enseignement 
les  matières  abandonnées  généralement  jusqu'à  présent 
à  la  tradition  ou  à  l'interprétation  de  la  fantaisie  indivi- 
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dueile,  telles  que  la  morale  ou  la  littérature  ;  parce  que 
nous  prétendons,  non  pas  substituer,  mais  ajouter,  soit  à 
la  formation  morale  donnée  par  la  famille,  soit  à  la  for- 
mation instinctive  du  goût  individuel,  l'enseignement 
positif  des  faits  moraux  et  des  conditions  sociales  de 
la  production  littéraire  et  artistique.  On  nous  a 
accusés  d'autoritarisme.  Pourquoi  ?  Parce  que  nous 
voulons  introduire  la  méthode,  la  technique  et  la  disci- 
pline intellectuelles  dans  les  matières  ordinairement 
abandonnées  au  hasard  ou  à  l'anarchie  du  caprice,  l'his- 
toire, réduite  aux  anecdotes,  la  littérature,  réduite  à 
l'impressionnisme,  l'apprentissage  de  la  langue  ou  de 
la  conscience  morale  ;  parce  que  nous  prétendons,  dans 
toutes  les  classes,  littéraires  ou  scientifiques,  déter- 
miner, pour  l'éducation  des  élèves,  des  notions  précises  à 
acquérir,  des  éléments  objectifs  de  connaissance  à  saisir 
et  à  grouper.  Si  telle  est  notre  faute,  et  nous  ne  voyons 
pas  qu'on  nous  en  ait  reproché  d'autre,  nous  la  reven- 
diquons hautement,  mais  comme  un  des  mérites  et 
des  bénéfices  les  plus  sûrs  de  la  méthode  positive. 

On  pourra  encore,  jusqu'à  nouvel  ordre,  lui  refuser 
l'efficacité  de  la  formation  intellectuelle  dont  d'autres 
méthodes,  parfois  les  plus  mystiques  et  les  plus  incohé- 
rentes, se  réservent  étrangement  le  monopole  :  mais  on 
ne  pourra  pas  lui  refuser  d'enseigner  quelque  chose  de 
réel  là  même  où  l'on  s'est  contenté  le  plus  souvent 
d'un  agréable  néant.  Que  seraient,  et  qu'ont  pu  être 
les  classes  de  lettres  quand  la  rhétorique  y  régnait  avec 
son  faste  creux,  les  classes  de  morale  et  de  philo- 
sophie  quand   la  doctrine   y    déroulait   ses   décevantes 
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-  fantaisies,  les  classes  d'histoire  quand  une  information 
suspecte  y  contait  des  histoires,  c'est  ce  que  ne  peuvent 
oublier  ou  méconnaître  tous  les  esprits  réfléchis.  Évi- 
demment, nous  n'en  sommes  plus  là,  et  nous  n'en 
reviendrons  jamais  là  ;  mais  tous  les  progrès  que  l'en- 
seignement a  réahsés  dans  sa  matière,  ne  les  doit-il  pas 
à  l'application  de  la  méthode  positive  ?  Ceux  mêmes 
qui  prétendent  s'en  écarter  ou  s'en  défier  lui  sont  rede- 
vables chaque  fois  qu'ils  enseignent  autre  chose  que 
leur  opinion  personnelle,  autre  chose  que  des  conclusions 
contestées,  autre  chose  que  d'éloquentes  ou  d'ingénieuses 
improvisations,  c'est-à-dire  en  somme  chaque  fois  qu'ils 
font  simplement  et  utilement  leur  métier.  Par  sa  réalité 
concrète,  par  ses  éléments  de  science,  dont  sans  cesse 
s'accroît,  non  pas  le  nombre,  mais  la  valeur,  l'ensei- 
gnement posiitf  est  un  enrichissement  constant  de  la 
conscience  intellectuelle  et  morale.  Il  est  une  prépara- 
tion méthodique,  non  verbale,  mais  réelle,  à  la  vie 
scientifique,  à  la  vie  civique,  à  la  vie  sociale. 

Il  est  quelque  chose  de  plus.  Il  est  impossible  que 
ceux  qui  ont  assisté  aux  conférences  employées  à  le 
définir  n'en  aient  pas  dégagé  les  traits  d'une  certaine 
conception  générale  de  la  vie.  Cette  conception  n'a  rien 
de  doctrinaire  ni  d'arbitraire.  Mais  l'enseignement  que 
nous  faisons  ou  que  nous  voulons  faire  se  développe 
en  une  théorie  positive  de  l'action,  qu'il  implique  et 
qu'il  met  en  pratique.  Il  exprime  et  réalise  un  jugement 
essentiel  et  fondamental  sur  la  valeur  de  l'action,  sur 
le  droit  et  sur  les  obhgations  de  l'action  dans  la  vie 
sociale.  Il  exprime  à  la  fois  l'adhésion  au  déterminisme 
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social,  dont  nous  sommes  convaincus  par  la  science,  et  le 
sentiment  des  responsabilités  de  l'individu  à  l'égard  de 
son  propre  développement  et  du  progrès  social.  Il  veut 
donc  préparer  l'individu,  à  la  claire  lumière  des  condi- 
tions auxquelles  est  soumis  son  développement,  à  un 
effort  constant  et  graduel  pour  son  perfectionnement.  II 
veut  préparer  l'individu  à  Faction  la  plus  efficace,  la 
plus  conforme  à  ses  tendances  propres,  la  plus  éner- 
gique, la  plus  utile,  dans  le  milieu  dont  il  est  solidaire 
et  dont  le  progrès  dépend,  pour  une  part,  de  sa  propre 
amélioration.  Il  est  un  enseignement  de  haute  culture 
individuelle  et  de  haut  rendement  social. 

Et  c'est  pourquoi  cet  enseignement,  qui  est  l'opposé 
du  dilettantisme,  manifeste  peut-être  l'effort  le  plus 
systématique  et  le  plus  complet  qui  ait  encore  été  conçu 
dans  le  sens  de  l'art,  c'est-à-dire  de  la  compréhension, 
du  goût  et  de  la  réalisation  de  l'art.  Effort  positif,  et 
maître  de  ses  méthodes  ;  effort,  non  de  vague  senti- 
mentalité, mais  de  perception  claire  et  d'action  pra- 
tique. Nos  collègues  nous  ont  montré  jusqu'à  quelle 
finesse,  à  quelle  profondeur,  à  quelle  plénitude  du  sen- 
timent artistique  pouvaient  êtres  poussées  l'expérience 
linguistique,  l'expérience  littéraire,  la  pratique  de  la 
langue  des  artistes  et  celle  de  la  langue  courante  ;  ils 
nous  ont  montré  ou  nous  ont  fait  pressentir  jusqu'à 
quelle  élévation  de  culture  esthétique  pouvaient  être 
conduits  l'enseignement  des  mathématiques  appliquées 
à  la  science  des  astres  ou  l'enseignement  de  la  litté- 
rature appliquée  à  la  forme  et  à  la  couleur,  au  sentiment 
et  à  la  pensée.  Et  d'autre    part,  cet    enseignement,  qui 
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est  l'opposé  de  l'utilitarisme  mesquin,  appelle  de  toutes 
parts  les  compléments  nécessaires  de  la  technique  :  pour 
ses  fins  intellectuelles  et  pour  ses  fms  sociales,  il  veut 
que  l'enfant  soit  convié  et  exercé  à  devenir  un  homme 
fort  et  adroit  de  tous  ses  membres,  de  tous  ses  mus- 
cles, un  ouvrier  intelligent  et  habile.  Scientifiques  et 
littéraires,  nos  collègues  ont  montré  ou  indiqué  com- 
ment l'éducation  des  sens  s'achevait  en  éducation 
sportive  et  artistique,  comment  l'adresse  corporelle, 
l'acuité  des  perceptions  étaient  développées  par  les 
exercices  pratiques  qui  tendent  au  progrès  de  Tintelli- 
gence  et  de  la  raison. 

Du  côté  du  corps  et  de  la  matière,  notre  enseignement 
conduit  à  une  organisation  méthodique  du  sport,  de  l'é- 
ducation professionnelle,  de  la  technique  élémentaire  et 
préparatoire. 

Et  c'est  ainsi  que  s'achève  ce  que  nous  appelons 
humanisme  positif,  d'une  expression  qui  rappelle  les 
éléments  traditionnels  et  les  éléments  novateurs  de 
notre  enseignement.  C'est  vraiment  un  humanisme, 
une  formation  progressive,  mais  totale  de  l'homme  par 
l'éducation  positive,  par  la  diffusion  de  la  science  théo- 
rique et  apphquée,  conçue  dans  son  développement  actuel 
et  adaptée  à  l'âge,  aux  dispositions  et  aux  besoins  des 
élèves.  Nous  voilà  loin  du  béotisme  épais  que  certains 
adversaires  des  études  modernes  attribuent  aux  amis  de 
ces  études,  faute  de  concevoir,  à  côté  d'un  idéal 
archaïque,  acquis  sans  effort,  autre  chose  que  la  vul- 
garité de  la  vie  banale,  vécue  sans  amour.  Si  jamais  on  a 
lieu  de  craindre  que  l'enseignement  soit  livré  à  je  ne 
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sais  quels  barbares,  ce  n'est  point  parmi  nous  qu'ils  trou- 
veront les  résistances  les  moins  fortes.  Mais  nos  résis- 
tances seront  faites  de  notre  amour  de  la  vie  moderne 
et  de  notre  dévouement  à  son  progrès. 


III 


Si  le  temps  ne  nous  faisait  pas  défaut,  et  si  nous  avions 
à  nous  occuper  ici  des  détails  de  l'agencement  et  de  l'or- 
ganisation matérielle  de  l'enseignement,  nous  pourrions 
montrer  que  la  conception  même  de  l'humanisme  positif 
fournirait  sans  doute  les  meilleures  solutions  :  leur  valeur 
expérimentale  et  objective  manifesterait  toute  sa  supério- 
rité sur  l'empirisme  qui  a  prévalu  jusqu'à  présent.  Je  me 
contenterai  d'en  indiquer  quelques-unes,  qui  suffiront,  je 
pense,  pour  montrer  le  caractère  général  des  applications. 

On  déplore  l'absence,  dans  l'enseignement  secondaire, 
d'un  professeur  principal,  chargé  et  en  quelque  sorte 
responsable  de  la  direction  générale  de  l'enseignement^ 
Je  crois  que  cette  absence,  ou  cette  disparition,  s'ex- 
phque  par  un  renversement  profond  de  l'équilibre  entre 
les  divers  ordres  d'enseignements  ;  mais  je  crois  aussi 
que  l'unité  de  direction  intellectuelle  et  morale  est  mieux 
assurée  par  l'application  de  notre  méthode  que  par 
l'instauration  d'aucune  espèce  de  principat,  ou  d'une  hié- 
rarchie quelconque.  L'unité  de  cette  méthode  est  essen- 
tielle ;  c'est  une  unité  objective,  positive,  nullement 
dominatrice,  nullement  exposée  aux  abus,  aux  usur- 
pations, ni  aux  conflits  d'opinion. 
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Par  là  même,  nous  réalisons  aussi  la  coordination 
des  enseignements,  d'autant  plus  nécessaire  que,  selon 
la  loi  du  progrès,  ils  se  spécialisent  et  se  dissocient  de 
plus  en  plus.  Nous  ne  la  réalisons  pas  mécaniquement 
ni  par  des  subterfuges,  mais,  comme  nous  l'avons 
montré,  par  une  organisation  intime  et  par  l'application 
des  mêmes  règles  méthodiques. 

De  même  aussi  nous  réalisons  l'union  étroite  des 
trois  degrés  de  l'enseignement.  L'enseignement  primaire 
livre  désormais  à  l'enseignement  professionnel  des  esprits 
et  des  corps  exercés,  il  livre  à  l'enseignement  secondaire 
des  enfants  méthodiquement  dressés  et  préparés  à  une 
culture  d'humanité,  et  l'enseignement  secondaire  forme 
pour  l'enseignement  supérieur  l'élite  des  artistes,  des 
chercheurs,  des  techniciens.  Stimulés  par  l'application 
de  notre  méthode,  les  spécialistes  se  révèlent,  tandis 
que  les  esprits  moyens,  les  travailleurs  non  qualifiés 
apportent  à  la  vie  sociale  le  maximum  de  forces  et  de 
moyens  d'action. 


IV 


Ce  programme  d'organisation,  qui  s'étend  ainsi  de  la 
théorie  à  la  pratique,  peut  valoir  à  tous  les  yeux  par 
sa  solidité,  par  son  extension  rationnelle,  par  sa  perfec- 
tibilité. Or  nous  attribuons  tous  ses  avantages  à  l'appli- 
cation de  la  méthode  positive. 

La  méthode  positive,  redisons-le  encore,  est  celle  qui 
n'admet  et   qui  n'enseigne   que  les  vérités  démontrées 
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par  rexpérience,  conçue  et  réalisée  scientifiquement. 
Appliquée  aux  faits  de  la  nature,  c'est  la  méthode  expé- 
rimentale; appliquée  aux  faits  humains,  c'est  la  méthode 
historique.  La  méthode  expérimentale  et  la  méthode  his- 
torique ont  fait  leurs  preuves,  elles  ont  successivement 
conquis  tous  les  éléments  de  connaissance  que  nous 
avons  à  enseigner.  Elles  sont  pour  nous  des  règles  abso- 
lument sûres,  dans  leur  application  à  tous  les  ordres 
d'enseignement. 

La  méthode  positive  nous  met  en  garde  contre 
l'erreur  et  ses  causes,  la  passion,  le  parti  pris,  l'opinion 
sentimentale  et  irréfléchie.  Elle  nous  met  en  garde 
contre  les  approximations,  plus  dangereuses  que  les 
erreurs  parce  qu'elles  se  déguisent  mieux.  Elle  rejette 
délibérément  la  mnémotechnie,  le  verbiage,  le  verba- 
lisme ;  et,  par  la  seule  condamnation  de  ces  défauts,  elle 
va  très  loin  dans  la  réforme  d'enseignements  où  ils 
exercent  des  ravages,  sciences  naturelles,  morale,  his- 
toire. Elle  pourchasse  inlassablement  l'incuriosité,  la 
paresse  intellectuelle,  le  personnalisme  étroit.  Elle  est 
l'ennemie,  non  pas  des  traditions  fondamentales  et 
nécessaires,  mais  des  survivances  injustifiables,  de  la 
stagnation  mortelle.  Mais  elle  ne  confond  pas  le  progrès 
avec  le  caprice  tourbillonnant,  et  elle  résiste  aux  fan- 
taisies individuelles  qui  ne  correspondent  à  aucune 
réalité  commune,   générale,  valable. 

Son  principe  est  vérité.  Mais  la  vérité  n'est  pas  révéla- 
tion ;  c'est  une  série  de  conquêtes  successives,  obtenues 
par  l'expérience,  par  le  raisonnement  critique.  Ainsi 
entendue,  et  confirmée  par  l'effort  de  toute  la  science,  la 
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vérité  est  constamment  active  ;  elle  vaut  pour  nous, 
non  seulement  par  elle-même,  mais  par  son  efficacité.  En 
même  temps  qu'elle  instruit,  elle  stimule.  Elle  forme 
l'entendement  et  dirige  l'invention.  Enfin,  elle  assure  à 
l'enseignement  sa  valeur  pratique  :  s'il  prépare  à  la  vie^ 
il  y  prépare  par  des  notions  justes,  saines,  éprouvées. 

Le  principe  de  la  méthode  positive  est  intangible,  et 
il  ne  saurait  être  atteint  par  des  défaillances  d'appli- 
cation qu'il  faut  attribuer  à  une  matière  .encore  inacces- 
sible, à  des  programmes  rationnellement  impraticables, 
à  un  milieu  mal  préparé.  Mais  sa  rigueur  admet,  dans 
l'application,  toutes  les  libertés,  toutes  les  diversités. 
Aucun  enseignement  n'est  plus  souple,  plus  divers,  aucun 
n'exige  plus  d'initiative  et  de  renouvellement  que  l'en- 
seignement positif.  Comment  pourrait-il  en  être  autre- 
ment ?  La  méthode  positive  rejette  tout  despotisme. 
Elle  ne  se  plie  point  aux  accommodements  de  la  fantaisie 
individuelle,  mais  elle  est  rebelle  à  tout  dogmatisme,  à 
celui  des  principes  établis,  des  formules  régnantes, 
comme  à  celui  des  opinions  reçues,  des  jugements  de- 
bon  goût  et  de  bon  ton.  Elle  est  hostile  à  toute  con- 
trainte ;  elle  relève  vers  de  libres  horizons  les  esprits- 
courbes  sous  les  férules,  elle  les  dirige  par  des  voies 
illimitées  à  la  conquête  de  la  vérité.  Elle  est  insoumise  à 
toute  autorité  de  droit  divin,  à  toute  autorité  transcen- 
dante, même  d'origine  humaine,  qui  voudrait  s'imposer 
à  l'esprit  critique  accomphssant  son  œuvre,  à  tout 
consentement  prétendu  universel  qui  voudrait  fixer  un 
moment  du  développernent  de  la  raison  commune  pour 
en  faire  un  code  d'esclaves. 
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Si  elle  donne  aux  esprits  une  discipline,  intellectuelle 
et  morale,  c'est  la  discipline  qui  résulte  de  l'observation 
des  relations  naturelles,  des  rapports  nécessaires  entre  les 
choses  et  entre  les  hommes,  sur  lesquels  sont  fondées 
les  lois  de  causalité,  d'ordre  et  de  justice,  les  seules  que 
la  raison  respecte.  ^lais  ces  rapports  ne  sont  pas  sta- 
tiques, ils  n'expriment  pas  un  équilibre  de  mort  ;  ils  se 
développent  dans  les  conditions  du  changement,  de 
l'évolution,  de  la  vie,  et  la  discipline  impliquée  par  la 
méthode  est  une  discipline  d'action  et  de  progrès. 


V 


Si  telle  est  la  méthode  de  l'humanisme  positif,  il  va  de 
soi  que  ce  n'est  pas  une  invention,  une  trouvaille  indi- 
viduelle. Notre  méthode  n'est  que  l'application  à  l'en- 
seignement de  la  méthode  collective  de  la  science.  C'est 
dire  que,  si  nous  la  pratiquons  pour  ses  résultats,  parce 
qu'elle  est  possible  et  féconde,  elle  vaut  essentiellement 
à  nos  yeux  par  ses  origines  et  par  son  principe.  Nous 
ne  faisons  qu'appliquer  à  l'enseignement,  ainsi  que  nous 
le  devons,  la  méthode  qui  actuellement  s'impose  à 
l'intelligence  comme  la  règle  de  l'invention  et  de  la 
compréhension. 

La  science  est  positive  par  ses  origines,  elle  l'est  par 
ses  applications,  elle  l'est  aujourd'hui  par  sa  méthode  ; 
ses  progrès  théoriques  et  pratiques  se  mesurent  à  l'ex- 
tension de  la  méthode  positive.  Tous  les  domaines  de 
l'activité  humaine  sont  successivement  atteints  par  ces 
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progrès  :  à  mesure  qu'ils  se  réalisent,  à  mesure  se 
transforment  le  monde  matériel  et  le  monde  moral. 
L'idée  de  la  méthode  et  de  la  loi  scientifique,  de  la  loi 
expérimentale,  fondée  sur  l'observation  et  sur  l'induc- 
tion, s'étend  progressivement  à  l'interprétation  des  phé- 
nomènes sociaux  ;  la  prévision,  la  conception,  l'applica- 
tion des  transformations  et  des  réformes  sociales 
dépendent  aujourd'hui  de  cette  conception.  La  démo- 
cratie, dont  elle  explique  le  développement,  tend  à  en 
faire  le  principe  de  sa  conscience. 

Comment  la  pédagogie  serait-elle  restée  en  dehors  de 
ce  mouvement  ?  Tout  son  progrès  se  mesure  aussi  par 
son  avancement  dans  le  sens  de  la  méthode  positive. 
Nous  l'avons  constaté  et  nous  l'avons  marqué  pour 
nos  divers  ordres  d'enseignement.  Naturalistes,  histo- 
riens, philosophes,  grammairiens,  littérateurs,  nous  avons 
montré  que  la  transformation  désirée  par  nous  s'était 
accomplie  peu  à  peu  dans  les  programmes,  dans  la  con- 
ception et  dans  la  pratique  des  classes,  dans  l'étude 
des  auteurs,  dans  le  choix  des  exercices.  Si  nous  ne 
fermons  pas  les  yeux  à  tout  ce  qu'il  reste  encore  dans 
notre  enseignement  de  formahsme,  de  verbalisme,  de 
dogmatisme,  de  vaine  littérature,  de  mystères  sacrés,  de 
faux-semblants  et  de  superfluités,  et  si  nous  nous 
efforçons  de  restreindre  cette  part,  qui  est  le  legs  du 
passé,  nous  reconnaissons  aussi  qu'un  immense  progrès 
s'est  accompli  dans  le  sens  nécessaire.  Ce  progrès  n'est 
pas  le  moindre  argument  en  faveur  de  l'humanisme 
positif. 

Il  est  pourtant  des  esprits  rebelles  à  cet  argument  de 
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fait.  Il  en  est  même  qui  contestent  la  réalité,  ou  tout 
au  moins  la  généralité  du  progrès  que  nous  définissons. 
On  nous  oppose  l'idéalisme  des  Américains,  se  préci- 
pitant, après  un  siècle  de  positivisme,  à  la  poursuite 
des  élaborations  les  plus  mystiques  de  la  pensée  ;  on 
nous  oppose  l'idéalisme  des  Anglais  et  des  Allemands, 
férus  d'antiquité.  On  pourrait  tout  aussi  bien  nous 
opposer  les  résistances  mêmes  de  ceux  qui,  en  France, 
comme  en  tout  autre  pays,  luttent  contre  les  méthodes 
positives  pour  le  maintien  d'un  programme  d'éducation 
dogmatique,  ou  simplement  traditionnelle.  Il  est  tou- 
jours possible  de  détacher  du  mouvement  général  des 
esprits,  dans  un  pays  donné,  des  courants  secondaires, 
d'autant  plus  faciles  à  discerner  que  ce  sont  des  cou- 
rants secondaires  et  spéciaux,  et  qui  vont  à  rebours 
du  courant  général.  Mais  on  se  tromperait  en  les  con- 
fondant avec  le  courant  lui-même.  Or  je  ne  sache  pas 
que  l'Allemagne  moderne  se  soit  arrêtée  ou  ralentie  dans 
la  pratique  des  méthodes  positives  qui  l'ont  conduite  à 
multiplier  les  laboratoires,  les  gymnases  modernes,  les 
instituts  techniques  et  spécialisés,  auxquels  elle  doit 
son  prodigieux  développement  scientifique  et  écono- 
mique. Loin  de  réclamer  le  retour  à  des  enseignements 
fossilisés,  ses  grandes  sociétés  d"ingéiiieurs,  qui  appa- 
remment ne  ressemblent  pas  aux  nôtres,  demandent 
l'extension  et  le  développement  de  ces  méthodes  qui  ont 
fait,  ils  le  savent,  leur  force. 

L'Angleterre,  toute  frémissante  d'esprit  révolutionnaire 
et  réformateur,  loin  de  s'endormir  dans  la  tradition,  au 
péril  de  sa  vie,  a  suivi  TAllemagne  en   perfectionnant 
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son  enseignement  général  et  spécial.  Et  enfin  toute  l'his- 
toire de  l'éducation  publique  aux  États-Unis  montre, 
en  raccourci,  un  progrès  analogue,  dans  le  sens  positif, 
à  celui  qui  s'est  accompli  chez  nous.  A  mesure  que 
s'effaçait  la  religiosité  originaire  et  que  diminuait  la 
confiance  primitive  dans  le  pur  enseignement  classique, 
s'introduisaient  les  sciences  concrètes,  les  langues  mo- 
dernes, les  sciences  historiques,  les  sciences  expérimen- 
tales, qui,  là-bas  comme  chez  nous,  ont  transformé  ren- 
seignements 

Notre  humanisme  a  donc  assez,  par  le  monde,  de 
cautions  sérieuses,  comme  il  en  a  dans  l'histoire.  Il  n'est 
pas  un  insurgé,  il  n'est  pas  un  monstre;  il  est  le  con- 
tinuateur positif  de  ses  devanciers.  C'est  pourquoi  il 
s'est  présenté  dans  ces  conférences,  non  pas  avec  l'es- 
prit combatif,  les  allures  de  croquemitaine  et  de  tranche- 
montagne  que  certains  se  sont  figurées,  avec  une  forte 
dose  d'illusion,  sinon  de  prévention,  mais  dont  l'appa- 
rence même,  si  elle  avait  existé,  aurait  été  dissipée 
par  les  explications  très  cordiales  qui  se  sont  échan- 
gées ici.  Nous  y  sommes  venus  avec  le  sentiment  pro- 
fond que  l'humanisme  positif  représentait  quelque  chose 
de  réel,  de  solide,  de  général  et  d'universel,  quelque 
«hose  qui  vit  et  qui  se  développe,  qui  gagne  constam- 
ment du  terrain,  et  que  nous  avions  surtout  à  définir, 
contre  les  équivoques  et  les  malentendus,  sans  le  com- 
promettre ou  le  déguiser  par  des  violences  ou  par  des 

1.  Yoir  à  ce  sujet  les  conférences  faites  en  '1900-I910  à  l'Université  de 
Berlin  par  M.  Wheeler,  qui  a  publié  ces  conférences  en  allemand,  sous 
le  titre  de  Unterrichl  und  Dcmokratie  in  Ameri/ca,  Strassbura^,  Triibner, 
1910,  in-8. 


L  HUMANISME    POSITIF  271 

impatiences  étrangères  à  notre  caractère  et  à  notre 
méthode  même.  Cette  méthode  nous  est  imposée  réel- 
lement par  les  conditions  de  développement  du  monde 
moderne  et  de  l'éducation  moderne  :  nous  avons  à  la 
pratiquer,  nous  avons  aussi  à  la  faire  connaître  et  à  lui 
rallier  les  esprits  de  bonne  foi  et  de  bonne  volonté  qui 
composent  l'Université.  Cette  œuvre  de  propagande,  d'ex- 
position et  de  persuasion  doit  se  faire  en  toute  sérénité. 

L'accueil  que  nous  avons  rencontré  nous  a  confirmé 
dans  nos  sentiments  et  dans  nos  intentions.  Aucune 
objection  de  fond,  de  principe,  n'a  été  faite  à  l'applica- 
tion de  la  méthode  positive  dans  l'enseignement  secon- 
daire et  dans  l'enseignement  primaire.  C'est  donc  que 
l'évolution  indiquée  par  nous  s'est  bien  accomplie  ou 
qu'elle  est  en  voie  de  s'accomplir  par  l'adhésion  géné- 
rale des  esprits.  C'est  donc  qu'on  a  reconnu  que  notre  effort 
systématique  n'est  pas  un  effort  chimérique,  qu'il  exprime 
quelque  chose  d'objectif,  de  concret,  de  réel,  qu'il  est 
opportun,  qu'il  vient  à  son  temps,  et  qu'il  faut  s'entendre 
désormais  sur  les  moyens  d'application. 

Toutefois  cette  entente  ne  saurait  être  durable,  elle 
ne  saurait  être  réelle  que  si  elle  écarte  certains  désaccords 
préjudiciels  et  si  elle  admet  certaines  perspectives  qui 
dès  à  présent  s'ouvrent  devant  nous. 


VI 


Nous  ne  nous  sommes  pas  émus  d'entendre  faire  à 
notre  programme  d'enseignement  un   reproche  de  dog- 
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matisme  ou  de  contrainte  qui  n'est  pas  fondé,  et  qui  ne 
saurait  atteindre  l'unité  de  pensée,  de  méthode,  et 
d'organisation  que  nous  nous  sommes  efforcés  d'intro- 
duire dans  ce  programme.  Nous  avons  pu  montrer 
aussi  l'inconsistance  des  griefs  souvent  contradictoires 
qui  visent  dans  l'humanisme  positif  des  vices  imagi- 
naires, tels  que  l'utilitarisme  mesquin,  la  puérilité  ou 
l'excès  d'érudition.  Ces  chicanes,  qui  sont  tombées,  nous 
semble-t-il,  lors  des  discussions  qu'elles  ont  déterminées, 
dénotent  surtout  la  légère  irritation  qu'on  peut  éprouver 
quand  on  est  amené  à  reconnaître  une  situation  pré- 
cise où  l'on  est  engagé,  un  peu  malgré  soi  et  malgré  les 
tendances  fondamentales  de  sa  nature.  En  se  rendant 
compte  qu'ils  étaient  tout  près,  sans  s'en  douter,  des 
idées  où  nous  sommes  venus  délibérément,  nos  contra- 
dicteurs ont  pu  se  sentir  un  peu  troublés  et  un  peu 
mécontents  contre  eux-mêmes,  ce  qui  se  traduit  tou- 
jours par  un  peu  de  malveillance. 

Reconnaissons  que  cette  malveillance,  toute  superfi- 
cielle, n'a  pas  résisté  à  un  débat  loyal.  Mais,  en  dehors 
de  cette  enceinte,  des  équivoques  subsistent,  et,  parfois 
perfidement  exploitées,  elles  se  retourneront,  n'en  doutez 
pas,  contre  ceux  que  réunit  ici  la  cause  de  l'enseigne- 
ment public,  de  l'humanisme  non  frelaté,  du  dévelop- 
pement intensif  des  études  dans  une  société  moderne 
et  démocratique.  Soyons  confiants,  mais  soyons  perspi- 
caces ;  sachons  faire  des  concessions,  mais  sans  capitu- 
lations ;  admettons  les  ententes  sincères,  mais  n'admet- 
tons pas  les  mensonges  intéressés. 

Il  est  faux  que  la  méthode  positive  soit  responsable 
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en  quelque  mesure  que  ce  soit  de  ce  qu'on  a  appelé  la 
crise  du  français.  Je  ne  crois  pas  à  cette  crise,  proclamée 
dès  le  début  avec  une  hâte  suspecte,  je  n'y  ai  jamais  cru, 
je  n'y  ai  jamais  vu  qu'une  invention  habile  pour  atteindre 
des  fins  d'abord  dissimulées.  Ou  bien  si  cette  crise 
existe,  elle  a  toujours  existé,  et  il  était  nécessaire  et 
bon  qu'elle  existât,  car  elle  ne  peut  signifier  que  la  crise 
des  méthodes  qui  se  heurtent  ou  l'efïort  d'adaptation 
d'un  enseignement  déjà  ancien  à  des  conditions  toutes 
nouvelles.  Si  même  certains  faits  de  déchéance  ou 
d'affaiblissement  peuvent  être  constatés  dans  l'ensei- 
gnement du  français,  ils  ne  peuvent  être  attribuables 
qu'à  des  causes  extra-scolaires,  telles  que  le  recrute- 
ment des  élèves,  la  moralité  et  l'intellectualité  de  leur 
milieu,  ou  bien  à  l'inadaptation  d'une  partie  du  per- 
sonnel aux  méthodes  mêmes  qu'on  prétend  incriminer. 
Car  enfin  il  parait  difficile  d'admettre  que  les  méthodes 
qui  enseignent  et  pratiquent  la  vérité,  l'exactitude,  la 
précision,  la  délicatesse  de  l'observation,  le  scrupule  de 
la  pensée  et  de  la  forme  ne  puissent  avoir  que  des  effets 
tout  opposés. 

Il  est  faux  que  la  méthode  positive  doive  conduire 
à  l'abaissement  des  études  anciennes.  Par  sa  valeur 
scientifique,  historique,  expérimentale,  elle  doit  relever 
ces  études,  et  elle  les  relève  en  effet  chaque  fois  que 
ses  conditions  d'application  ne  sont  pas  faussées  par 
des  interpositions  administratives.  Seulement,  si  l'hu- 
manisme positif  fait  à  l'antiquité  sa  part  dans  les 
moyens  de  culture  qu'il  emploie,  il  ne  veut  point  que 
cette  part   soit  prépondérante,    ni    surtout  qu'elle  soit 

MKTIIOUE    POSITIVE.  18 


274  LA    MÉTHODE    POSITIVE    DANS    L  ENSEIGNEMENT 

exclusive  ;  il  reconnaît  qu'on  peut  s'en  passer  ;  il  croit 
utile  que  la  majorité  des  élèves  soient  dispensés  de  s'y 
soumettre. 

Il  est  faux  que  les  programmes  de  1902,  qui,  comme 
je  l'ai  montré  moi-même,  ne  furent  en  aucune  mesure 
révolutionnaires,  aient  déterminé  un  abaissement  quel- 
conque des  études  ;  et  pour  ma  part  je  crois  qu'elles 
ont  été  renforcées  par  tout  ce  qui,  dans  ces  programmes, 
favorise  l'application  et  le  développement  de  la  méthode 
positive.  Mais  c'est  là  précisément  ce  qui  est  visé  par 
les  adversaires  irréconciliables  de  la  réforme  ;  et  je 
trouve  étrange  l'aveuglement  des  esprits  modernes,  des 
esprits  positifs,  ou  simplement  des  esprits  sensés  qui 
ont  admis  bénévolement  des  griefs  imaginaires  sans 
comprendre  la  manœuvre,  d'ordre  politique  et  social, 
qui  est  dirigée  contre  le  fort  de  l'éducation  moderne. 
Car  enfin  personne  ne  s'avise  de  soutenir  qu'on  voit 
s'affaiblir  et  décliner  les  enseignements  qui  se  sont 
le  mieux  prêtés  et  adaptés  à  l'application  des  program- 
mes, l'enseignement  des  sciences  physiques  et  natu- 
relles, l'enseignement  des  langues  vivantes  :  on  recon- 
naît leur  développement,  leur  progrès.  Et  c'est  préci- 
sément à  ces  enseignements  positifs,  scientifiques, 
modernes,  que,  par  les  diminutions  de  programmes  et 
d'horaire,  on  aurait  voulu,  on  voudrait  encore  faire 
porter  la  peine  de  la  prétendue  déchéance  subie  par 
les  autres  enseignements.  N'est-il  pas  vrai  que  ces 
autres  enseignements,  au  lieu  de  tenter  d'impossibles 
ou  d'inutiles  retours  en  arrière,  devraient  suivre 
l'exemple  donné,  se  régénérer,  se  reconstituer  par  l'ap- 
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plication  de  la  méthode  positive,  qui,  par  la  continuité, 
la  persévérance,  la  cohésion,  a  donné,  dans  les  sciences 
et  dans  les  langues  modernes,  de  si  bons  résultats  ? 

Si  les  esprits  pondérés  se  mettaient  d'accord  sur  ces 
propositions  si  simples,  si  évidentes,  j'estime  qu'on 
éviterait  à  l'enseignement  bien  des  surprises  doulou- 
reuses, bien  des  conflits  intérieurs,  et  peut-être  quelques 
reculs,  au  moins  passagers.  Mais  je  suis  convaincu  aussi 
qu'en  ces  matières,  des  passions  et  des  sophismes  d'ori- 
gine sociale  ou  politique  s'opposent  à  l'entente  raisonnée 
des  membres  de  l'enseignement.  Si  donc,  après  tout  le 
développement  scientifique  et  pédagogique  qui  le  jus- 
tifie, après  les  progrès  et  les  succès  qui  lui  ont  permis 
de  se  définir,  l'humanisme  positif  doit  subir  quelque 
arrêt  de  développement,  nous  attendrons  avec  tran- 
quillité que  la  crise  passe  et  que  le  progrès  recommence. 
Nous  sommes  trop  fermement  attachés  nous-mêmes  à  la 
méthode  positive,  trop  fermement  convaincus  de  la 
nécessité  des  lois  sociales  qu'elle  amène  à  concevoir, 
pour  ne  pas  attendre  paisiblement  le  revirement  certain 
qui  suivrait  une  réaction.  Aucune  force  au  monde  ne 
nous  obligera  à  renoncer  à  une  méthode,  qui  est  la  con- 
dition nécessaire  de  la  compréhension,  de  la  recherche, 
du  travail  de  l'esprit.  Nous  n'avons  donc  rien  à  perdre 
à  une  surprise  pédagogique  qui  laisserait  intacte  notre 
pensée.  Nous  savons  aussi  que  les  esprits  positifs  que 
l'on  soumettrait  à  un  régime  rétrograde  échapperaient 
tôt  ou  tard  à  son  emprise,  comme  nous  nous  sommes 
affranchis  nous-mêmes  d'antiques  servitudes  :  mais  nous 
savons  ce  que  coûte  cet  affranchissement,  et  ce  sont  des 
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peines  que  nous  voudrions  éviter  à  nos  cadets,  s'il  est 
possible,  pour  l'intérêt  de  l'Université  elle-même. 


VII 


Mais  je  crois  que  nos  prévisions  devront  aller  plus 
loin  et  dépasser  de  beaucoup  l'étape  de  nos  discordes 
présentes.  Ce  que  la  méthode  positive  nous  assure  actuel- 
lement pour  notre  pédagogie,  ce  qu'elle  implique  aussi 
pour  l'organisation  interne  de  notre  enseignement  public, 
pour  son  agencement  matériel,  pour  la  constitution  et 
l'application  de  ses  programmes,  tout  cela  est  encore 
peu  de  chose  en  comparaison  des  transformations  qu'ap- 
portera l'avenir.  La  méthode  positive  nous  invite  à  pré- 
voir ces  transformations  en  fonction  des  changements 
qui  se  produiront  nécessairement  dans  la  vie  écono- 
mique et  sociale,  dans  les  applications  de  la  science, 
dans  les  besoins  de  l'individu,  dans  les  conditions  de  son 
développement  physique  et  intellectuel.  Sommes-nous 
prêts  à  adapter  à  ces  changements  notre  enseignement, 
matière  et  forme,  théorie  et  pratique,  programmes  et 
mobilier,  chair  et  esprit  ?  Là  est  toute  la  question,  et 
de  la  réponse  que  nous  ferons  à  cette  question  dépen- 
dra notre  accord  profond  ou  notre  désaccord  irréduc- 
tible. 

Il  se  peut  que  l'utilité  sociale  et  en  même  temps  l'in- 
térêt bien  entendu  des  élèves  nous  impose,  à  nous  ou 
à  nos  successeurs,  un  remaniement  total  des  parts 
attribuées  aux  enseignements  scientifiques  et  aux  ensei- 
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gnements  littéraires.  Il  se  peut  qu'une  sélection  exacte 
fondée  sur  les  aptitudes  détermine  l'entrée  dans  les 
différentes  sections  d'un  enseignement  encore  plus  spé- 
cialisé, et  préparé  par  un  enseignement  primaire  encore 
plus  positif.  Il  se  peut  que  l'enseignement  technique 
et  professionnel  réclame  une  portion  d'élèves  infini- 
ment plus  considérable,  et  que  cette  portion  exige  des 
soins  plus  attentifs  et  plus  prolongés.  Il  se  peut  que  les 
sciences  de  la  nature  se  développent  dans  notre  ensei- 
gnement de  manière  à  réclamer  une  organisation  parti- 
culière ;  que  l'introduction  large  et  systématique  des 
sciences  humaines  transforme  la  nature  et  le  sens 
même  de  l'enseignement  littéraire.  Il  se  peut  que  tous 
les  exercices  pratiques  qui  sont  les  auxiliaires  néces- 
saires de  nos  méthodes  soient  installés  à  la  base  même  de 
tout  l'enseignement.  Sommes-nous  prêts,  pour  l'intérêt 
de  l'Université,  du  pays  et  de  l'humanité,  à  concevoir 
et  à  réaliser  ces  réformes,  sans  bouleversement,  mais 
avec  méthode,  et  selon  les  exigences  progressives  de  la 
société,  quelques  sacrifices  qu'elles  coûtent  à  nos  préfé- 
rences personnelles  ? 

Toutes  ces  réformes  supposent  de  vastes  change- 
ments dans  l'organisation  matérielle  de  l'enseignement. 
II  se  peut  que,  si  elles  se  réalisent,  les  établissements 
d'éducation  de  l'avenir  n'aient  presque  plus  rien  de  com- 
mun avec  les  étabhssements  incommodes,  laids,  géné- 
ralement insalubres  que  nous  a  légués  l'Université 
impériale  et  qui  ont  tant  de  peine  à  se  moderniser,  si  ce 
n'est  en  façade.  Il  se  peut  que  notre  budget  doive  beau- 
coup grossir  si  la  nation  se  résout  à  mettre  l'enseignement 
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public  à  la  hauteur  des  besoins  de  la  nation  tout  entière 
et  non  plus  seulement  des  classes  privilégiées.  Il  se  peut 
enfin  que  le  droit  à  l'éducation,  reconnu  au  nombre 
énorme  d'enfants  et  d'adolescents  qui  en  sont  actuelle- 
ment privés,  sinon  dans  ses  applications  les  plus  élé- 
mentaires et  les  plus  mesquines,  impose  à  l'Université 
des  obligations  très  étendues,  des  transformations  radi- 
cales d'habitude  et  de  pratique  et  des  règles  toutes 
nouvelles  pour  la  direction,  la  formation  et  la  distri- 
bution scolaire  des  enfants.  Sommes-nous  prêts  à  con- 
sidérer ces  éventualités,  à  les  étudier,  à  y  préparer 
notre  pensée  et  notre  expérience  ? 

Mais  allons  encore  plus  loin.  La  méthode  positive  ne 
reconnaît  de  vérité  que  dans  les  faits  démontrés  par 
l'expérience  et  par  la  raison  critique.  Elle  rejette  tous 
les  dogmes,  quelle  qu'en  soit  la  nature,  quelle  qu'en 
soit  l'origine.  Après  les  dogmes  religieux  et  métaphy- 
siques, elle  rejette  les  dogmes  politiques  et  sociaux.  Et 
nous  trouvons  dans  cette  exclusion  le  moyen  d'éviter 
dans  nos  classes  les  désaccords  d'opinion,  les  troubles 
sentimentaux,  le  désordre  intellectuel,  les  difficultés 
morales  que  toute  autre  méthode  trouve  devant  elle  et 
qui  ne  peuvent  être  résolus  alors  que  par  voie  d'auto- 
rité. Mais  n'est-il  pas  probable  que  certains  institu- 
teurs, certains  professeurs,  pour  des  raisons  d'ordre 
politique  ou  social,  imposeront  ici  à  leur  pensée  critique 
une  limite  qu'aucune  raison  d'ordre  scientifique  ne 
saurait  élever  ?  Et  si  même  nous  supposons,  du  côté 
du  corps  enseignant,  l'unanimité  des  adhésions  à  la  mé- 
thode positive  dans  ses  applications  illimitées,  serons- 
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nous  suivis  par  l'opinion,  par  celle  des  familles,  et  par 
celle  des  représentants  de  la  nation  ? 

Ainsi,  le  problème  se  pose  pour  nous  en  termes  très 
précis  ;  et  nous  le  résolvons  par  l'application  de  notre 
méthode.  Nous  défendons  le  droit  absolu  du  maître  d'en- 
seigner le  vrai  et  de  n'enseigner  que  le  vrai.  Il  l'ensei- 
gnera en  matière  morale,  politique  et  sociale,  comme 
en  toute  autre  matière.  Mais  d'autre  part,  chaque  fois- 
que  la  vérité  ne  sera  pas  connue  et  que  la  raison  ne 
pourra  arriver  et  se  tenir  à  une  conclusion  d'ordre  scien- 
tifique, il  s'abstiendra  d'enseigner  et  laissera  la  place 
libre  aux  opinions,  aux  croyances,  aux  jugements  tra- 
ditionnels, en  indiquant  les  hypothèses  faites  et  le& 
directions  suivies  par  la  science.  En  dehors  de  cette 
règle  stricte  de  probité,  de  vérité  et  de  liberté,  nous 
ne  voyons  de  place  que  pour  l'arbitraire,  le  caprice,  la 
tyrannie,  qu'elle  s'exerce  du  maître  sur  l'enfant,  des- 
parents sur  le  maître,  ou  de  l'Etat  sur  tous. 

Mais,  encore  une  fois,  serons-nous  suivis  dans  l'exer- 
cice de  notre  droit  si  simple,  si  défini,  si  limité  ?  C'est 
pour  nous  une  des  conditions  de  l'enseignement  démo- 
cratique, de  la  vie  démocratique,  du  progrès  démocra- 
tique que  la  majorité  de  la  nation  comprenne  et  admette 
ce  droit.  Et  nous  sommes  convaincus  qu'elle  le  com- 
prendra et  l'admettra  précisément  dans  la  mesure  oîi 
la  méthode  positive  développera  ses  applications. 
L'humanisme  positif  a  pour  effet  de  préparer  et  de 
former  des  hommes  libres  :  il  nous  rendra  un  jour  ce 
que  nous  faisons  pour  lui. 

Nous  ne  voyons    qu'une   raison    de   craindre  que  ce 
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libre  développement  ne  soit  entravé  :  c'est  que  les 
classes  privilégiées  s'opposent  à  l'application  d'une 
méthode  d'enseignement  qui  peut  mettre  en  question 
leurs  privilèges.  Aussi  bien  voyons-nous  que  cette  appli- 
cation a  suscité  beaucoup  moins  de  résistance  dans 
l'enseignement  primaire  que  dans  l'enseignement  secon- 
daire. Dans  le  conflit  entre  ses  intérêts  politiques  et 
sociaux  et  le  besoin  qu'elle  a  pour  son  développement 
économique  d'un  enseignement  positif,  comment  se 
décidera  la  bourgeoisie  ? 

Ici  la  question  cesse  d'être  une  question  pédagogique, 
elle  devient  une  question  sociale,  et  le  sort  de  l'huma- 
nisme positif,  que  nous  avons  essayé  de  déterminer 
jusque-là,  dépend  d'une  évolution  qui  dépasse  de  beau- 
coup nos  moyens  d'action  :  mais  peut-être  aurons-nous 
contribué  à  préciser  les  données  d'un  problème  qui 
sera  celui  de  demain. 
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—  Dégénérescence  et  Criminalité,  avec  figures.  4«  édit.  1907. 
FERRI  lE.).  *  Les  Criminels  dans  l'Art  et  la  Littérature.  3«  édit.  1908. 
FIERENS-GEVAERT.  Essai  sur  l'Art  contemporain.  2«  éd.  1903.  [Cour,  par  l'Acad.  franc.) 

—  La  Tristesse  contemporaine,  5°  édit.  19ÛS.  (Couronné  par  l'Institut.) 

—  *  Psychologie  d'une  ville.  Essai  sur  Bruges.  3«  édit.  1908. 

—  Nouveaux  Essais  sur  l'Art  contemporain.  1903. 

FLEURY  (Maurice  de),  de  l'Académie  de  médecine.  L'Ame  du  criminel.  2»  édit.  1907. 

FONSEGRIVE,  professeur  au  lycée  Buffon.  La  Causalité  efficiente.  1893. 

FOUILLÉE  (A.),  de  l'Institut.  La  propriété  sociale  et  la  démocratie.  4"  édit.  1909. 

POURNlÈRE(E.).  Prof.auConserv.  des  Arts  etMétiers. Essai  sur  l'individualisme.  2»  édit.1908, 

G.\UCKLER.  Le  Beau  et  son  histoire. 

GELEY  (D'  G.I.  *  L'être  subconscient.  3«  édit.  1911. 

GIROD  (J.),  agrégé  de  philosophie.  *  Démocratie,  patrie,  humanité.  1909. 

GOBLOT  (E.).  professeur  à  l'Université  de  Lyon.  Justice  et  liberté.  2«  éd.  1907. 

aODFERNAUX  (G.),  docteur  es  lettres.  Le  Sentiment  et  la  Pensée.  2«  éd.  1906. 
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GRASSET  (J.),  professeur  à  la  Faculté  de  Médecine  de  Montpellier.  Les  Limites  de  la  bio- 
logie. 6*  édit.  1909.  Préface  de  Paul  Bourget,  de  l'Académie  française. 
GREEF  (de),  prof,  à  l'Univ.  nouv.  de  Bruxelles.  Les  Lois  sociologiques.  4°  édit.  revue.  190S. 
GUYAU.  *  La  Genèse  de  l'idée  de  temps.  '2'=  édit.  1902. 
HARTMANN  (E.  de).  La  ReUgion  de  l'avenir.  1"  édit.  190S. 

—  Le  Darwinisme,  ce  qu'il  y  a  de  vrai  et  de  fau.x  dans  celle  doctrine.  9'  édit. 
HERBERT  SPENCER.  *  Classification  des  sciences.  9«  édit.  1909. 

—  L'Individu  contre  l'État.  8'  édit.  1908. 

HERCKENRATH  (C.-R.-C).  Problèmes  d'Esthétique  et  de  Morale.  1897. 

JAELL  (M"").  L'Intelligence  et  le  rythme  dans  les  mouvements  artistiques. 

JAMES  (W.).  La  Théorie  de  l'émotion,  préface  de  G.  Dumas.  3«  édil.  1910. 

JANET  (Paul),  de  l'Institut.  *  La  Philosophie  de  Lamennais. 

JANKELEVITCH    (D').  *  Nature    et  Société.  Essai  d'une    application   du   point    de    vue 

finaliste  aux  phénomènes  sociaux.  190C. 
JOUSS.A.IN  (A.).  Le  Fondement  psychologique  de  la  morale.  1909. 
LACHELIER  (J.),  de  l'Inslilul.  Du  fondement  de  l'induction,  6«  édit.  1^11. 

—  *  Études   sur  le   syllogisme,  suivies    de  l'observation   de  Platner  et  d'une  note  sur  le 
«  Philèbe  ».  1907. 

LAISANT  (C).    L'Éducation  fondée  sur  la  science.  Préface  de  A.  Naquet.  3"  éd.  1911. 
LAMPÉRIÈRE  (M|"«  A.).  *Le  Rôle  social  de  la  femme,  son  éducation.  1898. 
LANDRY  (A.),  docteur  es  lettres.  La  Besponsabilité  pénale.  1902. 

LANGE,  professeur  à  l'Université  de  Copenhague.  *  Les  Émotions,  élude  psycho-physiolo- 
gique, traduit  par  G.  Dumas.  4*  édil.   1911. 
LAPIE  (P.),  recteur  de  l'Académie  de  Toulouse.  La  Justice  par  l'État.  1899. 
LAUGEL  (Augusle).  L'Optique  et  les  Arts. 
LE  BON  (D'  Gustave).  *  Lois  psychologiques  de  l'évolution  des  peuples.  10°  édil.  1911. 

—  *  Psychologie  des  foules.  17"  édit.  revue.  1912. 

LE  DANTEC  (F.),  chargé  du  cours  de  biologie  crénérale   à   la  Sorbonne.  Le  Déterminisme 
biologique  et  la  Personnalité  consciente.  4»  édit.  1912. 

—  *  L'Individualité  et  l'Erreur  individualiste.  3«  édit.  1911. 

—  *Lamarckiens  et  Darwiniens,  discussion  de  quelques  théories  sur  la  formation  des  espè- 
ces. 4»  édil.  1912. 

LEFEVRE  (G.),  professeur  à  l'Univ.  de  Lille.  Obligation  morale  et  Idéalisme.  1895. 
LIARD,  de  l'Inst.,  vice-recteur  de  l'Acad.  de  Paris.  *  Les  Logiciens  anglais  contemp.  5»  éd. 

—  Des  Définitions  géométriques  et  des  définitions  empiriques.  3°  édii. 
LICHTENBERGER  (Henri),  professeur-adjoint  à  la  Sorbonne.  *  La  Philosophie  de  Nietzsche, 

13°  édil.  1912. 

—  *  Friedrich  Nietzsche.  Aphorismes  et  fragments  choisis.  5«  édil.  1911. 
LODGE  (Sir  Olivier).  »  La  Vie  et  la  Matière.  Trad.  J.  Maxwell.  2°  édil.  1909. 
LUBBOCK  (Sir  John).  »  Le  Bonheur  de  vivre.  2  volumes.  11"  édit.  1909. 

—  »  L'Emploi  de  la  vie.  8°  éd.  1911. 

LYON  (Georges),  recteur  de  l'Académie  de  Lille.  *  La  Philosophie  de  Hobbes. 

MARGUERY  (E.).  L'Œuvre  d'art' et  l'évolution.  2«  édil.  1905. 

MAUXION  (M.),  prof,  à  l'Univ.  de  Poitiers.  *  L'Éducation  par  l'instruction.  Berbart. 

—  »  Essai  sur  les  éléments  et  l'évolution  de  la  moralité.  1904. 
MILHAUI)  (G.),  professeur  à  la  Sorbonne.  *  Le  Rationnel.  1898. 

—  *  Essai  sur  les  conditions  et   les  limites  de  la  Certitude  logique.  3"  édit.  1912. 
MOSSO,  prof,  à  l'Univ.  de  Turin.    *  La  Peur.  Étude   psycho-physiologique  (avec   figures). 

4«  édit.  revue.  1908. 

—  *  La  Fatigue  intellectuelle  et  physique.  Trad.  Langlois.  6"  édit.  1908. 
MURISIER  (E.).  *  Les  Maladies  du  sentiment  religieux.  3»  édil.  1909. 

NAVILLE  (A.),  prof,  à  l'Univ.  de  Genève.  Nouvelle  Classification  des  sciences.  2"  édit.  1901. 
NORDAU  (Max).  Paradoxes  psychologiques.  Trad.  Dietrich.  7«  édit.  1911. 

—  Paradoxes  sociologiques.  Trad.  Uielrieh.  6°  édit.  1910. 

—  *  Psycho-physiologie  du  Génie  et  du  Talent.  Trad.  Dietrich.  5"  édit.  1911. 
NOVICOW  (J.)_.  L'Avenir  de  la  Race  blanche.  2«  édit.  1903. 

OSSIP-LOURIE,  docteur  es  lettres,  professeur  à  l'Université  nouvelle  de  Bruxelles.  Pensées 
de  Tolstoï.  3«  édil.  1910. 

—  »  Nouvelles  Pensées  de  Tolstoï.  1903. 

—  »  La  Philosophie  de  Tolstoï.  3»  édit.  1908. 

—  *  La  Philosophie  sociale  dans  le  théâtre  d'Ibsen.  2"  édit.  1910. 

—  Le  Bonheur  et  l'Intelligence.  1904. 

—  Croyance  religieuse  et  croyance  intellectuelle.  1908. 

PALANTE  (G."),  agrégé  de  philosophie.  Précis  de  sociologie.  5»  édit.   1912. 

—  *  La  Sensibilité  Individualiste.  1909. 

PARODl  (D.),  professeur  au  lycée  Michelel.  Le  Problème  moral  et  la  pensée  contemporaine. 

1909. 
PAULIIAN  (Fr.),  correspondant  de  l'Institut.  Les  Phénomènes  aiieotifs  et  les  lois  de  leur 
apparition.  3°  éd.  1912. 
'—  *  Psychologie  de  l'invention.  2°  édit.  1911. 

—  *  Analystes  et  esprits  synthétiques.  1903. 

•- —  *  La  Fonction  de  la  mémoire  et  le  souvenir  atfectU.  1904. 

—  La  Morale  de  1  ironie.    1909. 

PHILIPPE  (J.).  »L'Imaje  mentale,  avec  flg.  1903. 
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PHILIPPE  (D'  J.)  et  PAUL-BONCOUH  {D'  G.)-  Les  Anomalies  mentales  chez  les  écoUers. 

{Ouvrage  couronné  par  l'Institut.)  2»  éd.  1907. 
PILLO.N  (F.),  lauréat  de  l'Institut.  »  La  Philosophie  de  Ch.  Secrétan.  1898.      " 
PIOGER  iD'  Julien).  Le  Monde  physique,  essai  de  conception  expérimentale.   lSy3. 
PROAL  (Louis),  conseiller  a  la  Cour  d'appel  de  Paris.  L'Éducation  et  le  suicide  des  enfants. 

i^lude  psycholoarique  et  sociologique.  1907. 
QUE'\'RAT,  prof,  de  lUniv.  »  L'Imagination  et  ses  variétés  chez  l'enfant.  4»  édition.  1903. 

—  '■L'Abstraction,  son  rôle  dans  l'éducation  intellectuelle.  2'  édit.  revue.  1907. 

—  ♦  Les  Caractères  et  l'éducation  morale.  4»  éd.  1911. 

—  *La  Logique  chez  l'entant  et  sa  culture.  4«  édition,  revue.  1911. 

—  *Les  Jeux  des  enfants.  3»  édii.  1911. 

[Les  cinq  volumes  ci-dessus  ont  été  récompens^'s  par  l'Institut.) 
RAGEOT  (G.),  agrégé  de  philosophie.  Les  Savants  et  la  philosophie.  1907. 
REGN.-^UD  (P.),  professeur  à  l'Université  de  Lyon.  Logique  évolutionniste.  1897. 

—  Comment  naissent  les  mythes.   1897. 

RENARU  (Georges),  prof,  au  Collège  de  France.  Le  Régime  socialiste.  6"  éd.  1907. 
RÉVILLE  (A.).  Histoire  du  Dogme  de  la  Divinité  de  Jésus-Christ.  4«  édil.   1907. 
REY  (A.),  chargé  de  cours  à  l'Université  de  Dijon.  *  L'Energétique  et   le  Mécanisme.   1907. 
HIBOT  (Th.),  de  l'Institut,  professeur  honoraire  au  Collège  de  France,  directeur  de  la  Bévue 
philosophique.  La  Philosophie  de  Schopenbauer.  12"  édition. 

—  *  Les  Maladies  de  la  mémoire.  23°  édit.  1911. 

—  *  Les  Maladies  de  la  volonté.  27"  édit.   1912. 

—  *  Les  Maladies  de  la  personnalité.  15*  édit.  1911. 

—  *  La  Psychologie  de  l'attention.  11''  édit.  1910. 

—  Problèmes  de  psychologie  affective.  1909. 

RICH.\RD  (G.),  professeur  à  l'Univ.  de  Bordeaux.  *  Socialisme  et  Science  sociale.  3*  édit. 
RICHET  (Ch.),  prof,  à  l'Univ.  de  Paris.  Essai  de  psychologie  générale.  9«  édit.    1912. 
ROBERTY  (E.  de).  L'Agnosticisme.  Essai  sur  quelques  thcories  pessimistes  de  la  connaia- 
sa7ice.  3»  édit.  1893. 

—  La  Recherche  de  l'Unité.  1893. 

—  Le  Psychisme  social.  1896. 

—  Les  Fondements  de  l'Éthique.  1898. 

—  Constitution  de  l'Éthique.  1901. 

—  Frédéric  Nietzsche.  3'  edit.  1903. 

ROEHRICH  (E.).  *  L'attention  spontanée  et  volontaire.  Son  fonctionnement,  ses  lois,  son 

emploi  dayis  la  vie  pratique.  'Récompensé  par  l'Institut.)  1907. 
ROGUES  DE  FL'RSAC  (J.).  Un  Mouvement  mystique  contemporain.  Le  réveil  religieux  au 

Pays  de  Galles  (1904-1905).  1907. 
ROISEL.  De  la  Substance. 

—  L'Idée  spiritualiste.  2"  édit.  1901. 

ROUSSEL-DESFIERRES.  L'Idéal  esthétique.  Philosophie  de  la  Beauté.  1904. 

RZEWUSKI  (S.).  L'Optimisme  de  Schopenbauer.  1908. 

SCHOPENllAUER.  *  Le  Fondement  de  la  morale.  Trad.  par  A.  Burdeau.  10"  édit. 

—  *  Le  Libre  Arbitre.  Trad.  par  .M.  Salomon  Reinach,  de  l'Institut.  11'  édit.  1909. 

—  Pensées  et  Fragments,  avec  intr.  par  M.  J.  Bourdeau.  25«  édit.  1911. 

—  *  Écrivains  et  Style.  Traduct.  Dietrioh.  2*  édit.  1908.  (Parerga  et  Paralipomena). 

—  *  Sur  la  Religion.  Traduct.  Dietrich.  2»  édit.  1908.  id. 

—  »  Philosophie  et  Philosophes.  Trad.  Dietrich,  1907.  id. 

—  *  Ethique,  droit  et  politique.  Traduct.  Dietrich.  1908.  id. 

—  Métaphysique  et  esthétique.  Traduct.  Dietrich.   1909.  id. 
SOLLIER  (D'  P.  .    Les  Phénomènes  d'autoscopie,  avec  fig.  1903. 

—  ♦  Essai  critique  et  théorique  sur  l'Association  en  psychologie.  1907. 
SOUKIAU  (P.),  prolésseur  a  l'Université  de  Xancy.  *  La  Rêverie  esthétique.  1906. 
STUART  MILL.  »  Auguste  Comte  et  la  Philosophie  positive.  8»  édil.  1907. 

—  *  L'Utilitarisme.  7«  édit.  1911. 

—  Correspondance  inédite  avec  Gust.  d'Eichthal  (1828-1842)  —  (1864-1871). 

SULLY  PHUDUuMME,  de  l'Académie  française.  ♦  Psychologie  du  libre  arbitre  suivie  de 
Définitions  fondamentales  des  idées  les  plus  générales  et  des  idées  les  plus  abstraites.  2"  éd. 

—  et  Ch.  RICHET.  Le  Problème  des  causes  finales.  4«  édit.  1907. 
SWIFT.  L'Étemel  Conflit.  1907. 

T.\.\ON  (L.).  *  L  Évolution  du  Droit  et  la  Conscience  sociale.  3'  édit.  revue,  1911. 
TARDE,  de  l'Inr-iitiit.  La  Criminalité  comparée.  7»  édil.  1910. 

—  ♦  Les  Transformations  du  Droit,  'i'  édit.  1912. 

—  ♦  Les  Lois  sociales.  *'>'  édil.  1010. 
TAUSS.vr  (J.i.  Le  Monisme  et  l'Animisme.  1908. 

THAMIN  (R.),  recteur  de  r.A.cad.  de  Bordeaux.   *  Éducation  et  Positivisme.   3"  édit.  1910. 
THOMAS  (P.  Félix),  docteur  es  lettres.  *  La  Suggestion,  son  rôle  dans  l'éducation.  4«édit.  1907. 

—  *■  Morale  et  Éducation.  3"  édil.  1911. 

WUNDT.  Hypnotisme  et  Suggestion.  Klu.le  critique.  Trad.  Keller.  5»  édit.  1910. 

ZELJJ:R.  Christian  Baur  et  l'École  de  Tubingue.  Trad.  Riller. 

ZIEGLER.  La  Question  sociale  est  une  Question  morale.  Trad.  Palante.  4»  édit.  1911. 
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Ouvrages  parus  en  1910,  1911  et  1912  : 

BASCH  (V.),  chargé  de  cours  à  la  Sorbonne.  *La  Poétique  de  Schiller.  Essai  d'esthétique 

littéraire.  2"  édition  revue.  1911 7  fr.  50 

BERR)  (H.),  directeur   de    la  Revue  de  synthèse  historique.  La  Synthèse  en  histoire.  Essai 

critique  et  tliéorique.  1911 5  fr. 

BERTHELOT  (R.),  membre  de  l'Académie  de  Belgique.  Un  Romantisme  utilitaire.  Étude 

sur    le    mouvement   pragmatiste.    Le    pragmatisme    chez   Nietzsche   et    chez   Poincaré. 

1911 7  fr.  50 

BROCHARD  (V.),  de  l'inslitut.  Études  de  philosophie  ancienne  et  de  philosophie  moderne. 

Recueillies  et  précédées  d'une  introduction,  par  V,  Delbos,  de  l'inslitut,  professeur  à  la 

Sorbonne.  1912 10  fr. 

BRUGEILLES  (R.),  juge  suppléant  au  tribunal  civil  de  Bordeaux.  Le  droit  et  la  sociolo- 
gie. 1910 .3  fr.  75 

BKUNSCHVICG  (L.),  docteur  es  lettres,  professeur   au  lycée  Henri-IV.   Les  Étapes  de  la 

philosophie  mathématique.  1912 10  fr. 

CELLERIER  (L.)  *  Esquisse  d'une  science  pédagogique.  Les  faits  et  les  lois  de  l'éducation. 

{Récompensé  par  V  Institut .)  1910 , 7  fr.  50 

GROCE  (B.).  *  La  PhUosophie  de  la  pratique.  Économie  et  estli-^tique.  Traduit  par  H.  Buriot 

et  le  D''  Jankélévitcb.  1911 7  fr.  50 

DARBO.V  (A.),  docteur  es  lettres.  L'Explication  mécanique  elle  nominedisme.  1910.  3  fr.  75 
DAVID    (.\lexandra),    professeur    à    l'Université    nouvelle  de  Bruxelles.    *  Le  Modernisme 

bouddhiste  et  le  bouddhisme  du  bouddha.  1911 5  fr. 

DROMARD  [G.).  *  Essai  sur  la  sincérité.   1910 5  fr. 

DUBOIS  (J.),  docteur  en  philosophie.  Le  Problème  pédagogique.  Essai  sur  la  position  du 

problème  et  la  recherche  de  ses  soluti'jns.  1910 7  fr.  50 

DUGAS  (L.),  docteur  es  lettres.  *  L'Éducation  du  caractère.   1912 5  fr. 

DUPRÉ(D'  E.)  et  NATHAN  (D'   M.).  Le  langage  musical.  Étude  médico-psychologique. 

Préface  de  Ch.  Malherbe,  bibliothécaire  de  l'Opéra.  1911 3  fr.  75 

DUPRÉEL  (E.),  prof,  a  l'Université  de  Bruxelles.  Le  rapport  social.  Essai  sur  l'objet  et  la 

méthode  de  la  Sociologie.  1912 5  fr. 

DURKHEIM  (E.),  professeur  à  la  Sorbonne.  L'Année  sociologique,   tome  xi  (1906-1909). 

1910 15  fr. 

—  Les  formes  élémentaires  de  la  vie  religieuse.  Le  système  totémique  en  Australie,  avec 
1  carte.  (Travaux  de  l'Année  Sociologique.)  1912 10  fr. 

EUCKEN  (R.),  professeur  à  l'Université  d'Iéna.  *Les  grands  Gourants  de  la  pensée  con- 
temporaine. Trad.  H.  Buriot  et  G.-H.  Luouet.  Avant-propos  de  E.  Boutroux,  de  l'ins- 
titul.  2"  édit.   1912 10  fr. 

FINOT  (.T.).  Préjugé  et  problème  des  sexes.  3«  édit.  1912 5  fr. 

FOUILLEE  (A.),  de  l'Institut.  *  La  Démocratie  politique  et  sociale  en  France.  2«  édition. 
1910 3  fr.  75 

—  *  La  Pensée  et  les  nouvelles  écoles  anti-intellectualistes.  2»  édit.  1911 7  fr.  50 

GOURD    (J.-J.).   Philosophie  de   la    Religion.    Préface   de    E.    Boutroux,    de     l'Institut. 

1910.... 5  fr. 

HAMELIN  (O.),  chargé  de  Cours  à  la  Sorbonne.  *  Le  Système  de  Descartes,  publié  par 
L.  Robin,  chargé  de  Cours  à  l'Université  de  Caen.  Préface  de  E.  Durkheim,  professeur  à 

la  Sorbonne.   1910 7  fr.  50' 

r  HOFFDING  (H.),  prof,  à  l'Univ.  de  Copenhague.  La  Pensée  humaine.  Ses  formes,  ses  pro- 
blèmes. Trad.  par  J.  deCoussange.  Avant-propos  de  E,  Boutroux,  de  l'Institut.  1911.  7  fr.  50 

JEUDON  (L.),  professeur  au  collège  de  Vannes.  La  Morale  de  l'honneur.  1911 5  fr. 
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■ —  ♦La  Philosophie  du  siècle  {positivisme,  criticisme  évolutionnisme.) 5  fr. 

—  ♦  Nouveau  Programme  de  sociologie.  1904 5  fr. 

—  ♦  Sociologie  de  l'Action.  1908 7  fr.  50 
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VOLUMES    IN-8 

HODRIGUES  (G.),  docteur  es  lettres,  agrégé  de  philosophie.  Le  Problème  de  l'action.    3  fr.  75 

HOMA.N'ES.  *  L'Évolution  mentale  chez  l'homme 7  fr.  50 

ROUSSEL-DESPIERRES  (Fr.).  *  Hors  du  scepticisme.  Liberté  et  beauté.  1007. . .     7  fr.  50 

RUSSELL  ♦  La  Philosophie  de  Leibniz.  Trad.  J.  Ray.  Préf.  de  M.  Lévy-Bruhl.  190S.    3  fr.  75 

'RUYSSEN  (Th.),  prof.  àl'Univ.  de  Bordeaux.  *  L'Évolution  psychologique  du  jugement.     5  fr. 

SABATIER  (A.),  prof,  à  l'Univ.  de  Montpellier.  Philosophie  de  l'effort.  5'  édit.  190S.     7  fr.  50 

SAIGEY  (E.).*Les  Sciences  au  XVIII»  siècle.  La  Physique   de  Voltaire 5  fr. 

SAINT-PAUL  (D'  G.).  *  Le  Langage  intérieur  et  les  paraphasies.  1904 5  fr. 

SANZ  Y  ESGARTIN.  L'Individu  et  la  Réforme   sociale.  Trad.  Dietrich 7  fr.  50 

SCHILLER  (F.),  professeur  à  Corpus  Ghristi  collège  (Université  d'Oxford).  *  Études  sur  l'hu- 
manisme. Trad.  D'  S.  Jankélévitch .  1909 10  fp . 

SCHINZ  (A.),  professeur  à  l'Université  de  Bryn  Mawr  (Pensylvanie).  Anti-pragmatisme.  Exa- 
men des  droits  respectifs  de  l'aristocratie  intellectuelle  et  de  la  démocratie  sociale.     5  fr. 
SCHOPENHAUER.  Aphorismes  sur  la  sagesse  dans  la  vie.  Trad.  Cantacuzène.  9'  éd.    5  fr. 

—  *  Le  Monde  comme  volonté  et  comme  représentation.  6°  édit.  3  vol.,  chac. ...     7  fr.  50 
SÉAILLES  (G.),  professeur  à  la  Sorbonne.  Essai  sur  le  génie  dans  l'art.  4"  édit.   1911.    5  fr. 

—  *  La  Philosophie  de  Ch.  Renouvier.  Introduction  au  néo-criticisme.  1905 7  fr.  50 

SIGHELE  (Soipio).  La  Foule  crimineUe.  -1'  édit.  1901 5  fr. 

SOLLIER  (D'  P.).  Le  Problème  de  la  mémoire.  1900 3  fr.  75 

—  Psychologie  de  l'idiot  et  de  l'imbécile,  avec  12  pi.  hors  texte.  2"  édit.  1903 5  fr. 

—  Le  Mécanisme  des  émotions.  1905 » 5  fr. 

—  Le  Doute.  Etude  de  psychologie  affective.  1909 7  fr.  50 

SOURIAU  (Paul),  professeur  à  l'Uuiv.  de  Nancy.  L'Esthétique  du  mouvement 5fr. 

—  *  La  Beauté  rationneUe.   1904 10  fr. 

—  La  Suggestion  dans  l'art.  2"  édit.  1909 5  fr . 

STAPFER  (P.).   proL  hon.  à  l'Univ.  de  Bordeaux.  *  Questions   esthétiques  et  religieuses. 

1906 • 3  fr.  75 

STEIN  (L.),  prof,  à  l'Univ.  de  Berne.  *  La  Question  sociale  au  point  de  vue  philosophique 

1900 10  fr. 

STU.^RT  MILL.  *  Mes  Mémoires.  Histoire  de  ma  vie  et  de  mes  idées.  5*  éd 5  fr. 

—  *  Système  de  Logique  déductive  et  indnctlve,  ô»  édit.  1909.  2  vol 20  fr. 

—  *  Essais  sur  la  Religion.  4'  édit.  1901 5  fr. 

—  Lettres  inédites  à  Aug.  Comte  et  réponses  d'Aug.  Comte.  1899 10  fr. 

SULLY  (James).  Le  Pessimisme.  Trad.  Bertrand.  0"  édit 7  fr.  50 

—  *  Essai  sur  le  rire-  Trad.  Léon  Terrier.  1904 7  fr.  50 

SULLY  PRUDHOMME,  de  l'Acad.  franc.  La  vraie  Religion  selon  Pascal.  1905..     7  fr.  50 

—  Le  Lien  social  publié  par  C.  Hémon 3  fr.  75 

TARDE  (G.),  de  l'Institut.  *  La  Logique  sociale.  3"  édit.   1904 7  fr.  50 

—  *  Les  Lois  de  l'imitation.  6"  édit.  1911 7  fr.  50 

—  *  L'Opinion  et  la  Foule.  3«  édit.  1910 5  fr. 

TARDiEU  (E.)  »  L'Ennui.  Etude  psychologique.  1903 5  fr. 

THOMAS  (P.-F.),  docteur  es  lettres.  *  Pierre  Leroux,  sa  philosophie.  1904 5  fr. 

—  *  L'Éducation  des  sentiments.  (Couronné  par  l'Institut.)  5«  édit.  1910 5  fr. 

TISSERAND  (P.).  docteur  es  lettres,  professeur  au  lycée  Charlemagne.  *  L'Anthropologie  de 

Maine  de  Biran.  1909 10  fr. 

UDINE  (Jean  d').  L'Art  et  le  geste.  1909 5  fr. 

VACHEROT  (Et.),  de  l'Institut.  *  Essais  de  philosophie  critique 7  fr.  50 

—  La  ReUgion 7  fr.  50 

WAYNBAUM  (D'  1.).  La  Physionomie  humaine.  1907 5  fr. 

WEBER  (L.).  *  Vers  le  Positivisme  absolu  par  Lidéalisme.  1903 7  fr.  50 

BIBLIOTHÈQUE   DE  PHILOSOPHIE  CONTEMPORAINE 


TRAVAUX  DE  L'ANNÉE  SOCIOLOGIQUE 

Publiés  sous  la  direction  de  M.  Emile  DURKHEIM 

ANNÉE^  SOCIOLOGIQUE,  11  volumes  parus,  voir  détails  page  8. 

BOUGLÉ  (G.),  chargé  de  cours  à  la  Sorbonne.  Essais  sur  le  régime  des  Castes,  1  vol.  in-8. 
1908 5  fr. 

HUBERT  (H.)  et  MAUSS  (M.),  directeurs  adjoints  à  l'Ecole  des  Hautes-Etudes.  Mélanges 
d'histoire  des  religions,  1  vol.  in-8.  1909 5  fr. 

LEVY-BRUHL  (L.),  professeur  à  !a  Sorbonne.  Les  Fonctions  mentales  dans  les  sociétés  infé- 
rieures. 1  vol.  in-8.  1910 7  fr.  50 

DURKHEIM  (E.),  proL  à  la  Sorbonne.  Les  formes  élémentaires  de  la  vie  religieuse.  Le 
tyttéme  totémique  en  Australie.  Avec  1  carte.  1912 10  fr. 
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COLLECTION  HISTORIQUE  DES  GRANDS  PHILOSOPHES 


PHILOSOPHIE    ANCIENNE 


ARISTOTE.  La  Poétique  dAristote,  par 
A.  Hatzfeld  el  M.  Dufour.  io-S,  1900.  6  fr. 

—  Physique,  II,  Irad.  et  commentaire,  par' 
0.  Hamelin,  chargé  de  cours  à  la  Sor- 
bonne.  1  vol.  in-8 3  fr. 

—  Aristote  et  1  idéalisme  platonicien  par 
Ch.  Werner,  docteur  es  lettres.  1910. 
1  vol.  iu-8 7  fr.  50 

—  La  Morale  d' Aristote,  par  M""  Jules 
Favre,  née  Velten,  1  vol.  in-18.     3  fr.  50 

—  Éthique  à  Nicomaque.  Livre  II.  Trad.  de 
P.  d'Hérouville  et  H.  Verne.  Introd.  et 
notes  de  P.  d'Hérouville,  in-S.     1  fr.  80 

—  La  métaphysique.  I.,ivr,j  I.  Trad.  et 
commentaires  par  G.  Colle.  1912.  1  vol. 
gr.  in-8 5  fr. 

ÉPICURE.    *  La  Morale  d'Épicure,  par  M. 

GuYAU.  1  vol.  in-8,  b"  édit  ....  7  fr.  50 
MAHC-.\UUKLE.    Les    Pensées   de   Marc- 

Aurèle.  Trad.  A. -P.  Lemercier,  doyen  de 

l'Cniv.  do  Caen.  1909.  1  vol.  in-16.  3  fr.  50 
PLATON.  La   Théorie    platonicienne    des 

Sciences,  par  Élie  Halévy.  ln-8. 1895.  5  fr. 

—  Œuvres,  traduction  Victor  Cousin  revue 
par  J.  Barthélémy- Saint-Hilaire  : 
Socrate  et  Platon  ou  le  Platonisme  — 
Euiyphron    —  Apologie    de    Socrate   — 

'  Criton  —  Phédon.  1  v.  in-8.  1890.     7  fr.  50 

—  La  détinition  de  l'être  et  la  nature  des 
idées  dans  le  Sophiste  de  Platon,  par 
A.  DiÈs,  1     vol.   in-S.  1909 4  fr. 

SOCRATE.  *  Philosophie  de  Socrate,  par 
A.  Fouillée,  del'lustilut.  2  vol.  in-8.   16  fr. 

—  Le  Procès  de  Socrate,  oar  G.  Sobel. 
1   vol.    in-S 3  fr.  50 

—  La  morale  de  Socrate,  par  M""  Jules 
Favre,  née  Veuten,  1  vol.  in-18.     3  fr.  50 

STRATON  DE  LAMPSAQUE.  *  La  Physique 
de  Straton  de  Lampsaque,  par  G.  Rodieh, 
prof,  à  la  Sorbonne.  1  vol.  in-8....     3  fr. 


BENARD.  La  Philosophie  ancienne,  ses 
systèmes.  1  vol.  in-8 9  fr. 

DIES  (A.),  docteur  es  lettres.  Le  Cycle  mys- 
tique. La  divinité.  Orir/ine  et  fin  des  exis- 
tences individuelles  dans  la  philosophie 
antésocratiqiie,  X^Q'i.   1  vol.  in-8..     4  fr. 


FABRE  (Joseph).  La  Pensée  antique.  De 
Moïse  à  Marc-Aurèle.  '6"  édit 5  fr. 

—  *La  Pensée  ohrétieane.  Des  Evangiles  à 
l'Imitation  de  J .-C.  1  vol.  in-8 9  fr. 

GOMPERZ.  Les  Penseurs  de  la  Grèce. 
Trad.  Reymond.  (Trad.  cour,  par  l'Aca- 
démie française.) 

I.  *  La  philosophie  antésocratique .  1  vol. 
gr.  in-8,  2»  édit 10  fr. 

II.  *  Athènes,  Socrate  et  les  Socratiques, 
Platon.  1  vol.  gr.  in-S,  2«  édit....      12  fr. 

III.  *  L'ancienne  académie.  Aristote  et  ses 
successeurs  :  Théophraste  et  Straton  de 
Lampsaque.  1910.   1  vol.    gr.  in-8.     10  fr. 

GU'ïOT  (H.),  docteur  es  lettres.  L'Infinité 
divine  depuis  Philon  le  Juif  jusqu'à 
Plotin.  In-8.   1906 5  fr. 

LAFONTAINE  (A.).  Le  Plaisir,  d'après 
Platon  et  Aristote.  1  vol.  in-8 6  fr. 

MILHAUD  (G.),  prof,  à  la  Sorbonne.  *  Les 
philosophes  géomètres  de  la  Grèce. 
In-8,  1900 (Couronné  par  l'Institut.)  6  fr. 

—  Études  sur  la  pensée  scientifique  chez 
les  Grecs  et  chez  les  modernes.  1906. 
1  vol.  in-lG 3  fr. 

—  Nouvelles  études  sur  l'histoire  de  la 
pensée  scientifique.  1911. 1  vol.  in-8  [Cou- 
ronné par  l'Académie  française). .     5  fr. 

OUVRÉ  (H.).  Les  Formes  littéraires  de  la 
pensée  grecque.  1  vol.  in-&.{Cour.parl'Ac. 
franc. ) 1 0  fr. 

RIVAUD  (A.),  professeur  à  l'Université 
de  Poitiers.  Le  Problème  du  devenir 
et  la  notion  de  la  matière,  des  origines 
jusqu'à  Théophraste.  (  Couronné  par 
l'Académie  française.)   In-8.  1906.     10  fr. 

ROBIN  (L.),  professeur  à  l'Université 
de  Caen.  La  'Théorie  platonicienne  des 
idées  et  des  nombres  d'après  Aristote. 
Etude  historique  el  critique.  In-8.   12  fr.  50 

—  La    théorie   platonicienne  de  l'Amour.  ' 

I   vol.  ia-:^ 3  fr.  75 

(Ces     deux    volumes     ont    été   couronnés 

par  l'Institnt  et  par  l'Association  pour  l'en- 
couragement des  Etudes  grei'.ques.  i 
TANNERY  (Paul).  Pour  la  Science  hellène. 
1  vol.  in-8 7  fr.  50 


PHILOSOPHIES   MEDIEVALE    ET   MODERNE 


*  DESCARTES,  par  L.  Liard,  de  l'Institut, 
2"=  édit.  1  vol.   in-8 5  fr. 

—  Essai  sur  l'Esthétiqne  de  Descartes, 
par  E.  Krantz,  prof,  à  l'Univ.  de  Nancy. 
1  vol.  in-8 6  fr. 

—  Descartes,  directeur  spirituel,  par  V.  de 
Swarte.  In- 16  avec  planches.  (Cour,  par 
l'Institut.) 4  fr.  50 

--  Le  système  de  Descartes,  par  O.  Hame- 
LiN.  Publié  par  L.  Robin.  Préface  de 
E.  Durkheim.  1911.  1  vol.  in-8..     7  fr.  50 

ERASME.  Stultitlse  laus  des  Erasmi  Rot. 
declamatio.  Publié  el  annoté  par  J.-B.  Kan, 
avec  lig.  de  Holbein.  1  vol.  in-8.     6  fr.  75 

GASSENDI.  La  Philosophie  de  Gassendi, 
par  P. -F.  Thomas.  1  vol.  in-S. 6  fr. 

LEIBNIZ.  *  Œuvres  philosophiques,  pub. 
par  P.  Janet.  2  vol.  in-8 20  fr. 

^  *  La  logique  de  Leibniz,  par  L.  Couturat. 
1  vol.    Ln-S 12  fr. 

—  Opusc.  et  iragm.  inédits  de  Leibniz,  par 
L.  Couturat.  1  vol.  in-8 25  fr. 

—  *  Leibniz  et  l'organisation  religieuse  de 
la  Terre,  d'après  des  documents  inédits. 


par  Jean   Baruzi.   1    vol.   in-8  {Couronné 
par  l'Académie  française.) 10  fr. 

—  La  Philosophie  de  Leibniz,  par  B.  Rus- 
9ELL,  trad.  par  M.  Ray,  préface  de 
M.  Lévy-3ruhl.  1  vol.  in-8.  (Cour,  par 
l'Acad.  franc.) 3  fr.  75 

—  Discours  de  la  métaphysique,  intro- 
duction et  notes  par  H.  Lestienne.  1  vol. 

in-8 2  fr. 

—  Leibniz  historien.  Essai  sur  l'activité  et 
la  méthode  historique  de  Leibniz,  par 
L.  Datillé,  docteur  es  lettres.  1  vol.  in-S 
1909 12  fr. 

MALEBRANCHE.  *  La  Philosophie  de  Ma- 
lebranche.parOLLÉ-LAPRONE,  de  l'inslilut. 
2  vol.  in-8 16  fr. 

PASCAL.  Le  Septicisme  de  Pascal,  par  Droz, 
professeur  à  l'Université  de  Besançon. 
1  vol.  in-8 0  fr. 

ROSCELIN.  Roscelln  philosophe  et  théolo- 
gien, d'après  la  légende  et  d'après  l'his- 
loire,  sa  place  dans  l'histoire  générale  el 
comparée  des  philosophies  médiévales,  par 
F.  PiCAVET,  chargé  de  cours  à  la  Sorbonne. 
1911.  1  vol.  gr.  in-8 4  fr. 
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ROUSSEAU  (J.-J.),  par  J.  Fabre.  1912. 
1  vol.  iii-16 2  fr. 

— *  Du  Contrat  social,  avec  les  versions  primi- 
tives ;  InlroduoLioii  par  Edmond  Dreyt'us- 
Brisac.    Grand   in-8 12  fr. 

SAINT-THOMAS-D'AQUIN.  Thésaurus  phi- 
losophiœ  thomisticae  seu  selecli  te.\tus 
philosopliioi  ex  sancli  ThoniEB  aquinatis 
operibas  deprompli  et  secundum  ordinem 
in  scliolis  hodie  usurpatum  dispositi,  pur 
G.'  BoLLiAT,  docteur  en  théologie  et  en 
droit  canon.  1  vol.  p;r.  in-8 6  fr.  50 

—  L'Idée  de  l'État  dans  Saint  Thomas 
d'Aquin,  par  J.  Zeiller.  1  v.  in-S.  3  fr.  50 

SPINOZA.  Benedictl  de  Spinosa  opéra, 
quotquot  reperta  sunt.  Edition  J.  Van 
Vloten  et  J.-P.-N.  Land.  3  vol.  in-18, 
cartonnés 18  fr. 

—  Ethica  ordine  peomelrico  demonstrata, 
édition  J.  Van  Vloten  et  J.-P.-N.  Land. 
1  Tol.  gr.  in-8 4  fr.  30 

—  Sa  Philosophie,  par  L.  Brunschvicg. 
maître  de  conférences  à  la  Sorhnnne. 
2'  édit.  )  vol.  in-8 3  fr.  75 

VOLTAIRE.  Les  Sciences  au  XVIII"  siècle. 
Voltaire  physicien,  par  Em.  Saigey.  1  vol. 
in-8 5  fr. 


D.WIIRO.V.  Mémoires  pour  servir  à  l'His- 
toire de  la  Philosophie  au  XVIir  siècle. 
3  vol.  in-18 15  fr. 

DELVAILLE  (J.),  docleiir  es  lettres.  Essai 
sur  l'histoire  de  l'idée  de  progrès  jusqu'à 
la  fin  du  XVIII»  siècle.  1911.1vol.  in-S.  12  fr. 

FABRE  (Joseph).  *  L'Imitation  de  Jésus- 
Christ.  Trad.  nouvelle  avec  préface. 
1  vol.  in-8.  1907 7  fr. 

—  *  La  Pensée  moderne.  De  Luther  à  Leib- 
niz. 1  vol.    in-S,   1908 8  fr. 

—  Les  Pères  de  la  Révolution.  De  Bayle  à 
Condorcet.  1  vol.   in-S.  1909 10  fr. 

FIGARD  (L.),  docteur  es  lettres.  Un  Médecin 
philosophe  au  XVI«  siècle.  La  psy- 
chologie de  Jean  Fernel.  1  vol.  in-8. 
1903 7  fr.  50 

PICAVET,  charpré  de  cours  à  la  Sor- 
bonne.  Esquisse  d'une  histoire  générale 
et  comparée  des  philosophies  médié- 
vales.   ln-8.    2=    éd.   1907 7  fr.  50 

WULF{M.  DE).  Histoire  delà  philosophie 
médiévale.  2'=  éd.  1  vol.  in-8 10  fr. 

—  Introduction  à  la  Philosophie  néo- 
scolastique.  1904. 1  vol.  gr.  in-8 5  fr. 


BERKELEY.  Œuvres 
théorie  de  la  vision.  Dialogues  d'Uylas  et 
de  PhilonoUs.  Trad.  par  MM.  Beaulavou 
et  Parodi .  1  vol.  in-8 5  fr. 

—  Le  Journal  philosophique  de  Berkeley. 
{Commonplace  Book).  Etude  et  traduction 
par  R.  GouRG,  docteur  es  lettres.  1  vol. 
gr.  in-8 4  f r. 

GODWI N.  William  Godwin  (1756-1836).Sa  vie, 
ses  œuvres  principales.  La  «  Justice  poli- 
tique »,  par  R.  GouHG,  docteur  es  lettres- 
1  vol.   in-8 6  fr. 

HOBBES.  La  Philosophie  de  Hobbes,  par 
G.  Lyon,  recteur  de  l'Académie  de  Lille, 
1  vol.  in-16 2  fr.  50 


PHILOSOPHIE  ANGLAISE 

choisies.     Nouvelle 


HUME  (David).  Œuvres  philosophiques 
choisies.  Trad.  par  M.  David,  agr.  de 
philos.  Préface  de  L.  Lévy-Bruhl,  prof. 
à  la  Sorbonne.  1.  Essai  sur  l'entende- 
ment humain.  Dialogues  sur  la  religion 
naturelle.  1912.  1   vol.  iu-8 5  fr. 

-•  II.  Traité  de  lanature  humaine.  De  l'en- 
tend(;ment.  1  vol.  ia-8.  1912 6  fr. 

LOCKE.  *  La  Philosophie  générale  de  John 
Locke,  par  H.  Ollion,  docteur  es  lettres. 
1909.   1  vol.  in-S 7  fr.  50 

NEW^TON.  La  PhUosophie  de  Newton,  par 
L.   Bloch     1908.  1  vol.  ia-8 10  fr. 

DUGALD-STEWART.  »  Philosophie  de 
l'esprit  humain.  3  vol.  in-12 9  fr. 

LYON  (G.),  recteur  de  l'Académie  de  Lille. 
*  L'Idéalisme  en  Angleterre  au  XYIII»  siè- 
cle. 1   vol.  in-8 7  fr.  50 


PHILOSOPHIE 

BÉGUELIN.  Nicolas  de  Béguelin  (1714- 1789). 

tragment  de  l'histoire  des  idées  philoso- 
phiques en  Allemagne  dans  la  seconde 
moitié  du  xviii"  siècle,  par  P.  Dumont. 
I  1  vol.  gr.  in-8 4  fr. 

FEUERBACH.  Sa  Philosophie,  par  A.  Léty, 
prof,  à  l'Univ.  de  Nancy.  1  vol.  in-8.     10  fr. 
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COURGELLE  (M.).  —  *DisraëU.  1  vol.  in-16 2  fr.  50 

MAiNTuUX    (P.),   docteur   es   lettres,   prof,    au    Collège    Chaptal.   A  travers  l'Angleterre 
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L'évolution  du  Gouvernement  et  de  l'Etat.  Préface  de  M.  G.   Monod,  de  l'Institut.  1  vol. 
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REYNALD  (H.).  »  Histoire  de  l'Espagne,  depuis  lamortde  Charles  III.  1  vol.  in-16.     3  Ir.  50 


BIBLIOTHÈQUE  d'hISTOIRE   CONTEMPORAINE  21 

ROUMANIE.  SUÈDE,  SUISSE 
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METIN  (Albert),  député,  professeurà  l'Ecole  coloniale.  *La  Transformation  de  l'Egypte.  1vol. 
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CORDIER  (H.),  de  l'Instiint,  professeur  à  l'Ecole  des  lansues  orientales.  ♦  Histoire  des  rela- 
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RECUEIL     DES     INSTRUCTIONS 

DONNÉES     AUX     AMBASSADEURS     ET     MINISTRES     DE     FRANCE 

Depuis  les  Traités  de   Westphalie  jusqu'à  la  Révolution  française. 

Publié  sous  les  auspices  de  la  Commission  des  archives  diplomatiques 
au  Ministère  des  Affaires  étrangères. 
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I.  —  AUTRICHE,  par  M.  Albert  Sorel,  de  l'Académie  française.  1  vol Épuisé. 

II.  —  S0ÈDE,  par  M.  A.  Geffuoy,  de  l'Institut.    1  vol vO  fr, 

III.  —  PORTUGAL,  par  le  Vicomte  de  Caix  de  Saint-Aymo0K.  1  vol 20  fr, 

IV  et  V.  —  POLOGNE,  par  M.  Louis  Farges,  chef  de  bureau  aux  Archives  du   Ministère  des 

affaires  éti'aiicrères.  2  vol 30  fr. 

VI.  —  ROME  (1648-1687)  (tome  I),  par  G.  Hanotaux,  de  l'Académie  française.  1  vol.     20  fr. 

VII.  —  BAVIÈRE,  PALATINAT  ET  DEUX-PONTS,  par  M.  André  Lebon.   1  vol 25  fr. 

VIU  et  IX.  —  RUSSIE,  par  M.  Alfred  Rambaud,  de  l'Institut.  2  vol.  Le  1"  volume.     20  fr. 

Le  second  volume 25  fr. 

X.  —  NAPLES  ET  PARME,  par  M.  Joseph  Reinach,  député.  1  vol 20  fr. 

XI.  —  ESPAGNE  (1649-1750)  (tome  I),  par  MM.  Morel-Fatio,  professeur  au  Collège  de 
France,  et  Léonardon.   1  vol 20  fr. 

XII  et  XII  bis.  —  ESPAGNE  (1750-1789)  (tomes  II  et  III),  par  les  mêmes.  2  vol 40  fr. 

XllI.  —  DANEMARK,  par  A.  Geffhoy,  de  l'Institut.  1  vol 14  fr, 

.XIV  et  XV.  —  SAVOIE-SARDAIGNE-MANTOUE,  par  Horric  de  Beaucaire,  ministre  plénipo- 
tentiaire. 2  vol 40  fr. 

XVI.  —  PRUSSE,  par  M.  A.  Waddingtgn,  professeur  à  l'Université  de  Lyon.  1  vol.  {Cou- 
ronné par  l'Institut.) 28  fr, 

XVII.  —  ROME  (1688-1723)  (tome  II),  par  G.  Hanotaux,  de  l'Académie  française,  avec  une 
introductioa  et  des  notes  par  J.  Hanoteau.  1  vol.  1911 ' 25  fr. 

XVIII.  —  DIÈTE  GERMANiaUE,  par  B.  Auehbach,  professeur  à  l'Université  de  Nancv. 
1  vol.  1911 20  fr. 

XIX.  —  FLORENCE,  MODÈNE,  GÊNES,  par  Ed.  Driault.  1  vol.  1912 20  fr. 

INVENTAIRE    ANALYTIQUE 

DES  ARCHIVES  DU  MINISTÈRE  DES  AFFAIRES  ÉTRANGÈRES 

Publié  sous  les  auspices  de  la  Commission  des  Archives  diplomatiques. 

Correspondance  politique   de  MM.   de   CASTILLON  et  de   MARILLAG,    ambassadeurs   de 

France  en  Angleterre  (1527-1542),  par  M.  Jean  Kaulek,  avec  la  collaboration  de  MM. 
Louis  Farges  et  Germain  Lefèvre-Pontalis.  1  vol.  in-8  raisin 15fr. 

Papiers  de  BARTHÉLÉMY,  ambassadeur  de  France  en  Suisse,  de  1792  à  1797, 
6  volumes  in-8  raisin.  I.  Année  1792.  15  fr.  —  H.  Janvier-août  1793.  15  fr.  — 
III.  Septembre  1793  à  mars  1794.  18  fr.  —  IV.  Avril  1794  à  février  1795.  20  fr.  —  V. 
Septembre  1794  à  septembre  1796,  par  M.  Jean  Kaulek,  20  fr.  —  Tome  VI  et  dernier,  No- 
vembre 1794  à  Février  1796,  par  M.  Alexandre  Tausserat-Radel 12  fr. 

Correspondance  politique  d'ODET  DE  SELVE,  ambassadeur  de  France  en  Angleterre 
(1546-1549),  par  G.  Lefèvre-Pontalis.  1  vol.  in-8  raisin 15  fr. 

Correspondance  politique  de  GUILLAUME  PELLICIER,  ambassadeur  de  France  à  Venise 
(1540-1542),  par  M.  Alexandre  Tausserat-Radel.  1  fort  vol.  in-8  raisin 40  fr. 

Correspondance  des  Deys  d'Alger  avec  la  Cour  de  France  (1759-1833),  recueillie  par  Eug. 
Plantet.  2  vol.  in-8  raisin 30 fr. 

Correspondance  des  Beys  de  Tunis  et  des  Consuls  de  France  avec  la  Cour  (1577-1830),  re- 
cueillie par  Eugène  Plantet.  3  vol.  in-8.  Tome  I  (1577-1700).  Épuisé.  —  Tome  II  (1700- 
1770).  20  fr.  —  Tome  III  (1770-1830) 20fr. 

Les  Introducteurs  des  Ambassadeurs  (1589-1900).  1  vol.  in-4,  avec  figures  dans  le  texte  et 
planche?  hors  texte 20  fr. 

Histoire  de  la  représentation  diplomatique  de  la  France  auprès  des  cantons  suisses,  de 
leurs  alliés  et  de  leurs  confédérés,  publiée  sous  le's  auspices  des  archives  fédérales 
suisses  par  E.  Rott.  Tome  I  (143U-1559),  1  vol.  gr.  in-S.  12  fr.  —  Tome  II  (1559-1610), 
1  vol.  gr.  in-8,  15  fr.  —  Tome  III  (1610-1626).  L'affaire  de  la  Valteline  (1"  partie) 
(1620-1096).  1  vol.  gr.  in-8,  20  fr.  —  Tome  IV  (1696-1635)  (1"  partie).  L'a/faire  de  la 
Valteline  {2^  partie)  (1626-1633).  1  vol.  gr.  in-S,  15  fr.  —  Tome  IV  (2»  partie).  L'aff'aire 
de  la   Valteline  (3»  partie)  U<î''3-1635).  1  vol.  gr.  in-8 8  fr. 

HISTOIRE  DIPLOMATIQUE 

Voir  Bibliothèque  d'histoire  contemporaine,  p.  18  à  21  du  présent  Catalogue. 
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HISTOIRE    ET  LITTERATURE    ANCIENNES 

De  l'Authenticité  des  Épigrammes    de  Simonide,   par   M.   le   Professeur  H.    Hauvettb. 

1  vol.  in-S 5  fr. 

De  la  Flexion  dans  Lucrèce,  par  M.  le  Professeur  Cautault.   1  vol.  in-8 4  fr. 

La  Main-d  Œuvre  industrielle  dans  l'ancienne  Grèce,  par  M.  le  Professeur  P.  Guiraud,  de 
l'Institut.  1  vol.  in-S 7  fr. 

*  Recherches  sur  le  Discours  aux  Grecs  de  Tatien,  suivies  d'une  traduction  française  du 
discours,  avec  notes,  par  A.  Puech,  professeur  adjoint  à  la  Sorbonne.  1  vol^in-8...     6  fr. 

*  Les  «  Métamorphoses  »  d'Ovide  et  leurs  modèles  grecs,  par  A.  Lafaye,  professeur 
adjoint  à  la  Sorhoaae.  1  vol.  in-8 8  fr.  50 

*  Mélanges  d'histoire  ancienne,  par  MM.  le  professeur  G.  Bloch,  J.  Carcopino  et  L. 
Gernet.  1  vol.  in-8 12  fr.  50 

Le  Dystique  élégia(|ue  chez  Tibulle,  Sulpicia,  Lygdamus,  par  M.  le  professeur  A.  Cartault. 
1  vol.   in-8 11  fr. 

HISTOIRE    ET    LITTÉRATURE    DU    MOYEN    AGB 

*  Premiers  Mélanges  d'Histoire  du  Moyen  Age,  par  MM.  le  Professeur  A.  Lucbaire,  de 
l'Institut,  Dupont-Ferrier  et  Poupardin.  1   vol.  in-8 3  fr.  50 

Deuxièmes  Mélanges  d'Histoire  du  Moyen  Age,  par  MM.  le  Professeur  Lochaire,  Halphen 
etHucKEL.  1  vol.  in-8 6  fr. 

Troisièmes  Mélanges  d'Histoire  du  Moyen  Age,  par  MM.  le  Prof.  Luchaire,  Beyssier, 
Halphen  et  Cohdey.  1  vol.  in-8 S  fr.  50 

Quatrièmes  Mélanges  d'Histoire  du  Moyen  Age,  par  MM.  Jacquemin,  Faral,  Beyssier. 
1  vol.  in-8 1  fr.  50 

Cinquièmes  Mélanges  d'Histoire  du  Moyen  Age,  publiés  sous  la  dir.  de  M.  le  Professeur 
A.  Luchaire,  par  MM.  Aluert,  Carru,  Dulonp,,  Guébin,  Huckel,  Loirette,  Lyon,  Max 
Fazy,  et  M""  Machkewitch.  1  vol.  in-8 5  fr. 

*  Essai  de  Restitution  des  plus  anciens  Mémoriaux  de  la  Chambre  des  Comptes  de  Paris, 
par  MM.  J.  Peth  ,  Gavrilovitch,  Maury  et  Téodoru,  préface  de  M.  le  Professeur 
Gh.-V.  Langlois.   1  vol.  in-S 9  fr. 

Constantin  V,  empereur  des  Romains  (740-775).  Étude  d'histoire  byzantine,  par  A.  Lom- 
bard, licencié  es  lettres.  Préf.  de  M.  le  Professeur  Ch.  Diehl.  1  vol.  in-8 6  fr. 

Étude  sur  quelques  Manuscrits  de  Rome  et  de  Paris,  par  M.  le  Professeur  A.  Luchaire. 
1  vol.  in-8 ; 6  fr. 

Les  Archives  de  la  Cour  des  Comptes,  Aides  et  Finances  de  Montpellier,  par  L.  Mar- 
tin-Chabot, archiviste-paléographe.   1  vol.  in-8 8  fr. 

Le  Latin  de  Ssdnt-ATit,  évèque  de  Vienne  (4507-526?;,  par  M.  le  Professeur  H.  Goelzer 
avec  la  collaboration  de  A.  Mey.  1  vol.  in-8 25  fr. 

HISTOIRE    ET    LITTÉRATURE    MODERNES    ET  CONTEMPORAINES 

*  Le  treize  Vendémiaire  an  IV,  par  Henry  Zivy,  agrégé  d'histoire.  1  vol.   in-S 4  fr, 

*  Mélanges  d'Histoire  littéraire,  par  MM.  Fre.minet,  Dupin  et  Des  Gognets.  Préface  de 
M.  le  Professeur  Lanson.  1  vol.  in-8 6  fr.  50 

Le  mouvement  de  1314  et  les  chartes  provinciales  de  1315,  par  A.  Artonne,  archiviste- 
paléographe.  1    vol.  gr.  in-8 7  fr.  50 

PHILOLOGIE    ET    LINGUISTIQUE 

Le  Dialecte  alaman  de  Colmar  (Haute-Alsace)  en  1870,  grammaire  et  lexique,  par  M.  le 
Professeur  Victor  Henry.  1  voi.  in-S 8  fr. 

*  Études  linguistiques  sur  la  Basse-Auvergne,  phonétique  historique  du  patois  de 
Vinzelles  (Puy-de-Dôme),  par  Albep.t  Uauzat.  Prélace  de  M.  le  Professeur  A.  Thomas. 
1  vol.  in-8 6  fr. 

*  Antinomies  linguistiques,  par  M.  le  Professeur  Victor  Henry.  1  vol.  ir-8 2  fr. 

Mélanges  d  Étymologie  française,  par  M.  le  Professeur  A.  Thomas.  1  vol.  in-8 7  fr. 

*  A  propos  du  Corpus  Tibullianum.  Un  siècle  de  philologie  latine  classique,  par  M.  le 
Professeur  A.  Caktault.  1  vol.  in-S 18  fr. 

Studies  on  Lydgate's  syntax  in  the  temple  of  glas,  par  A.  Couiimont,  1  vol.  ia-8.    5  fr. 

L'isochronisme  dans  le  vers  français,  par  P.  Verrier,   charge  de  Goura  a.  la   Sorbonne, 

1   vol.    gr.   iu-8 2  fr.     (  Vient  de  paraître). 

PHILOSOPHIE 

L'Imagination  et  les  Mathématiques  selon  Descartes,  par  P.  I3outrou.x,  prof,  à  l'Université 
de  Nancy.   1  vol.    in-8 2  fr. 

GÉOGRAPHIE 

La  Rivière  Vincent-Pinzon.  Etude  sur  lu  cartor/raphie  de  la.  Guyane,  par  M.  le  Pro- 
fesseur Vidal  de  la  Ulache,  de  l'Inslilul.   1   vol.  iu-8 6  fr. 
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REVUE    PHILOSOPHIQUE 

DE     LA     FRANCE     ET    DE    L'ÉTRANGER 

Dirigée  par  TH.  RIBOT,  membre  de  l'Iastitul,  professeur  honoraire  au  Collège  de  France, 

(37"  année,  1912).  —  Parait  tous  les  mois. 

Abonnement  (du  1^'  janvier),  Un  an  :   Paris,  30  fr.  —  Départements  et  étranger,  33  fr. 

La  livraison,   3  fr. 

REVUE   DU    MOIS 

Directeur  :  Emile  BOREL,  professeur  à  la  Sorbonne. 
Secrétaire  de  la  rédaction  A.  BIANCONI,  agrégé  de  l'Université. 

C?*  année,  1912).  —  Paraît  tous  les  mois. 

Abonnement  du  l"'  de  chaque  mois  : 

Un  an  :  Paris,  20  fr.  —  Déparlements,  22  fr.  —  Etranger,  25  fr. 
Sixmois:     —     10  fr.  —  —  1 1   fr.  —        —  12  fr.  50. 

La  livraison,  2  fr.  25. 

JOURNAL  DE  PSYCHOLOGIE  NORMALE  ET  PATHOLOGIQUE 

DIRIGÉ    PAR    LES    DOCTEURS 

Pierre  JANET  et  Georges   DUMAS 

Professeur  au  Collège  de  France.  Professeur  adjoint  à  la  Sorbonne. 

(9'  année,  1912).  —  Paraît  tous  les  deux  mois. 

Abonnement  (du  1"  janvier).  Un  an  :  France  et  Étranger,  14  fr.  —  La  livr..  2  fr.  60 

Le  prix  d'abonnement  est  de  ti  fr.  pour  les  abonnés  de  la  Revue  Philosophique. 

REVUE     HISTORIQUE 

Dirigée  par  MM.  G.  MONOD,  de  l'Institut,  et  Ch.  BÉMONT. 

(36'  année,  1911.)  —  Paraît  tous  les  deux  mois. 

Abonnement  (dul"  janvier),  Un  an  :  Paris,  30  fr.  —  Départ,  et  étranger,  33  fr. 
La  livraison,  6  fr. 

REVUE  DES   ÉTUDES  NAPOLÉONIENNES 

Publiée  sous  la  direction  de  M.  Ed.  DRIAULT. 

(1«  année,  1912).  —  Paraît  tous  les  deux  mois. 

Abonnement  (du  i"'  janvier).  Un  an  :  France,  20  fr.  —  Étranger,   22  fr. 
La  livraison,  4  fr. 

REVUE    DES    SCIENCES    POLITIQUES 

Suite  des  Annales  des  Sciences  politiques. 

(27"   année,   1912).  — Paraît  tous  les  deux    mois. 

Rédacteur  en  chef  :  M.  ESCOFFIER,  professeur  à  l'École  des  sciences  politiques. 

Abonnement  (du  !"■  janvier).  Un  an  :  Paris,  18  fr.;  Départ,  et  Étranger,  19fr. 
La  livraison,  3  fr.  50. 
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JOURNAL  DES  ÉCONOMISTES 

Revue  mensuelle  de  la  science  économique  et  de  la  statistique. 

(71"  année,  1912).  —  Parait  tous  les  mois. 

Bédacteur  en  chef  ■  ÏVES  GUYOT,  ancien  ministre,  vice-président  de  la  Société 
d'économie  politique. 

Abonnement  du  l"'  de  chaque  trimestre   : 

Un  an  :  France,  36  fr.  —  Étranger,  38  fr. 

Six  mois  :    —       1 9  fr.  —        —         20  fr. 

La  livraison,  3  fr.  50 

ATHENA 

Revue  publiée  par  l'École  des  Hautes-Études  sociales. 

(2*  année  1912).  —  Parait  tous  les  mois  (Août  et  Septembre  exceptés). 

Abonnement  (du  l"  décembre),  Un  an   :  France   et  Alsace-Lorraine,    13  fr. 
Étranger,  20  fr.  —  La  livraison,  2  fr. 

BULLETIN   DE   LA   STATISTIQUE   GÉNÉRALE 

DE    LA    FRANCE 

(1"   année,  1911-1912).  —  Paraît  tous  les  trois  mois. 

Abonnement  (du  l"  octobre),  Uq  an  :  France  et  Étranger,   14  fr. 
La  livraison,  4  fr. 

REVUE   ANTHROPOLOGIQUE 

Suite  de  la  Revue  de  l'Ecole  d'Anthropologie  de  Paris. 
Recueil  mensuel  publié  par  les  professeurs  (22'  année,  1912). 
Abon.semknt  (du  1"  janvier I,  Un  an  :  France  et  Etranger,   10  fr.  —  La  livrais'in,  1  fr.    ' 

SCIENTIA 

Revae  internationale  de  synthèse  scientifique. 

(6'  année,   1912).  6  livraisons  par  an,   de  150  à  200  pages  cliac;une  ;  publie  un  supplément 
contenant  la  traduction  française  des  articles  publiés  en  langues  étrangères. 

Abonnement  (du  1"  janvier).  Un  an   :  France  et  Étranger,  30  francs. 

REVUE    ÉCONOMIQUE    INTERNATIONALE 

(9"'  année,  1912).  —  Parait  tous  les  mois. 
Abonnement  (dn  1"  janvier),  Un  an  :  France  et  Belgique,  50  fr.  Autres  pays,  56  fr. 

BILLEIL\  DE  U  SOCIÉTÉ  LIBRE  POCR  L'ÉÎLDE  PSYCIIOLOGIOL'E  DE  Ll.\FAiïï 

10  numéros  par  an.  —  Abonnement  (du  1"  octobre)  :  3  fr. 
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BIBLIOTHÈQUE  SCIENTIFIQUE 

INTERNATIONALE 


VOLUMES    IN-8,     CARTONNÉS    A    l'aNGLAISE  ;    OUVRAGES    A    6,    9    ET   12    FRANCS. 

Les  titres   marqués  '  sont  acceptés  par  le  Ministère   de   l'Instruction  publique   pour  les  BibliotUèquea 
des  Lycées  et  des  CoUègei. 


Derniers  volumes  parus  (1910-1912)  : 

PFARSON  (K.),  prof,  aa  collège  de  l'Univ.  de  Londres.  *La  Grammaire  de  la  Science 
[La  physique).  1   vol.  in-8.   Trad.   de  l'anglais,  par  Lucien   Mahch 9  Ir. 

CYON  (E.  de).  L'Oreille.  Organe  d'orientation  dans  le  temps  et  dans  l'espace.  1  vol.  in-8 
avec  45  grav.  dans  le  texte,  3  planches  hors  texte  et  1  portrait  de  Flourens 6  fr. 

ANDHADE  (J.),  professeur  a  la  Faculté  des  sciences  de  Besançun.  Le  Mouvement. 
Mesures  de  l'étendue  et  mesures  du  temps.  1  vol.  in-8,  avec  46  fig.  dans  le  texte..     6  fr. 

CUENOr  (L.),  professeur  à  la  Faculté  des  sciences  de  Nancy.  *  La  Genèse  des  espèces  ani- 
males. 1    vol.  iii-8  avec  123  grav.  dans   le  texte  (Cour,  par  l'Acad.  des  Sciences).     12  fr. 

liOUBINOVlTCH  {\>'  J.),  médecin  en  chef  de  l'hospice  de  Bicètre.  *  Aliénés  et  anormaux. 
1  vol.  in-8  avec  (33   gravures.  {Cour,  par  l'Acad.  de  médecine .) 6  fr. 

LE  DANTliC  (F.),  chargé  de  cours  à  la  Sorbonne.  La  StabiUté  de  la  vie.  Etude  éneryélique 
de  révolution  des  espèces.  1  vol.  in-8 û  fr. 


PRÉCÉDEMMENT  PUBLIES  : 

ANGOÏ     (A.),    directeur    du     Bureau     météorologique.   *  Les  Aurores    polaires.    1    vol. 

in-8,  avec  figures 6  fr. 

AHLOING,  prof,  à  l'Ecole  de  médecine  de  Lyon.  *Le3  Virus.  1  vol.  in-8 6  fr. 

BAGEHOT.  *  Lois  scientlliques  du  développement  des  nations.  1  vol.   in-8.    7«  éd...  6  fr. 

BAIN.  *  L'Esprit  et  le  Corps.  1  vol.  in-8.  7*  édition 6  fr. 

—  *  La  Science  de  l'éducation.  1  vol.  in-8.   11"  édition 6  fr. 

BALFOUH  STEWART.  *  La  Conservation  de  l'énergie,  avec  fig.  1  vol.  in-8.  6»  édlt..  6  fr. 

BEtlNSTEIN.  'Les  Sens.  1  vol.  in-8,  avec  91  figures.  5«  édition 0  fr. 

BERTHELOT,  de  l'Institut.  *  La  Synthèse  chimique.  1  vol.  in-8.  8"  édition G  fr. 

—  *  La  Révolution  chimique,  Lavoisier.  1  vol.  in-8.  8*  éd (5  fr. 

BINET.  *Les  Altérations  de  la  personnalité.  1  vol.  in-8.  2"  édition 6  fr. 

BINET  et  FÉRÉ.  *  Le  Magnétisme  animal.    1  vol.  in-8.  5"  édition 6  fr. 

BOURDEAU  (L.).  Histoire  de  l'habillement  et  de  la  parure.  1  vol.  in-8 6  fr. 

BRUNACHE  (P.).  *  Le  Centre  de  l'Afrique.   Autour  du  Tchad,   la-8,   avec  figures.  6  fr. 

CANDOLLE  (de).  ''L'Origine  des  plantes  cultivées.  1  vol.  in-8.  i'  édition 6  fr. 

CARTAILHAG    (E.).    La    France    préhistorique,    d  après    les    sépultures    et    les    inoau- 

menls.  1  vol.  in-8,  avec  162  figures.  2'  édiliou 6  fr. 

CIIARLTON     BASTIAN.  *  Le  Cerveau,  organe    de    la  pensée  chez    l'homme    et    chez 
les  animaux.  2  vol.   in-S,  avec  figures.  2»  édiliou 12  fr. 

—  L'Évolution  de  la  vie.  1  vol.  in-8,  avec  fig.  et  pi 6  fr. 

COLAJANNI  (N.).  *  Latins  et  Anglo-Saxons.  1  vol.  in-8 9  fr. 

CONSTANTIN  (Cap°'=).Le  Rôle  sociologique  de  la  guerre  et  le  sentiment  national.  Suivi  de  la 

traduction  de  La  Guerre,  moyen  de  sélection  collective,  par  le  D''  Steinmetz.  In-S.  6  fr. 
COOKli:  et  BERKELKY.  *  Les  Champignons.  1  vol.  in-8,  avec  figures.  4»  édition...  6  fr. 
COSTANTIN    (J.).   de   l'Institut.    'Les    Végétaux    et  les   Milieux  cosmiques   (adaptation, 

évolution).  1  vol.  in-8,  avec  171  gravures 6  fr . 

—  *  La  Nature  tropicale.  1  vol.  in-8,  avec  gravures 6  fr. 

—  *  Le  Transformisme  appliqué  à  l'agriculture.  1   vol.   in-8,   avec  105   gravures..     6  fr. 
DAUBliKE,  de   l'Institut.    Les    Régions  invisibles   du   globe   et    des   espaces    célestes. 

1  vol.  in-8,  avec  85  ûg.  dans  le  texte.  2"  édition ; 6  fr. 

'  LiEMEN'i' (G. ).*Lesbases  scientitiquesderéducation physique.  In-8,avec200gr.5'éd.    6  fr. 

—  Mécanisme  et  éducation  des  mouvements.  1  vol.  in-S,  avec  565  gravures.  2'  édit.    9  fr. 
DEMCOR,    iMASSART     et     VANDERVELDE.    "L'Évolution    régressive  en    biologie     et 

en  sociologie.  1  vol.  in-8,  avec  gravures 6  fr. 

DRAPKR.  Les  Conflits  de  la  science  et  de  la  religion.  1  vol.  in-8.  12«  édition 6  fr. 

^  DU  MONT  (L.).  "Théorie  scientifique  de  la  sensibilité.  1  vol.  in-8.  4«  édition 6  fr. 
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CELLE  (E.-M.).  'L'Audition  et  ses  organes.  1  vol.  in-8,  arec  gravures 6  fp. 

GRASSET  (J.),    prof,    à    la    Faculté   de    médecine    de    Montpellier.   —   Les    Maladies    de 

l'orientation  et  de  l'équilibre.  1  vol.  in-8,  avec  gravures 6  fr. 

GROSSE  (E.).  *  Les  débuts  de  l'art.  1  vol.  in-8,  avec  gravures 6  fr. 

GUIGNET   et    GARNIER.  *La   Céramique   ancienne  et  moderne.   In-8,   avec  prav.     5  fr. 
HERBERT  SPENCER.  *  Les  Bases  de  la  morale  évolutionniste.  1  vol.  in-8.  6'  édit. . .     6  fr. 

—  *La  Science  sociale.  1  voir  in-8.  14«   édition 6  fr. 

HUXLEY.  *  L'Éorevisse,  introduction  à  la  Zoologie.  1  vol.  in-8,  avec  figures.  2'  édit.     6  fr. 
JACCARD,   professeur    à    l'Académie    de    Neuchâtel    (Suisse).   *Le   Pétrole,  le  Bitume  et 

l'Asphalte  au   point  de    vue  géologique.  1    vol.  in-8,  avec  figures 6  fr. 

JAVAL  (E.),  de  l'Académie  de  médecine.  *  Physiologie  de  la  lecture  et  de  l'écriture. 
1  vol.  in-8,  avec  96  gravures.  2'  édition 6  fr. 

LAGRANGE  (F.).  "Physiologie  des  exercices  du  corps.  1  vol.  in-S.   11»  édition...     6  fr. 

LALOY  (L.).  "Parasitisme  et  mutualisme  dans  la  nature.  Préface  du  Prof.  A.  Giard, 
de  l'Institut.  1  vol.  in-8,  avec  82  gravures 6  fr. 

LANESSAN    (DE).  *  Principes  de  colonisation.  1   vol.  in-8 6  fr. 

LE  DANTEC.   chargé    de   cours  à    la   Sorbonne.   *  Théorie   nouvelle    de  la    vie.  i*  édit. 

1  vol.  in-S,  avec  figures 6  fr. 

-*-  L'Évolution  individuelle  et  l'hérédité.  1  vol.  in-S 6  fr. 

—  Les  Lois  naturelles.  1  vol.  in-8,  avec  gravures 6  fr. 

LOEB,  professeur  à  l'Université  Berkeley.  *  La  dynamique  des  phénomènes  de  la  vie. 
Traduit  par  MM.  Daudin  et  Schaeffër,  préface  de  M.  le  prof.  A.  Giaru,  de  l'Institut. 
1  vol.   iu-8  avec  fi? , 9  fr. 

LUBBOCK  (SIR  JOHN).  *  Les  Sens  et  l'instinct  chez  les  animaux,  principalement  chez 
les  insectes.  1  vol.  in-8,  avec  150  figures 6  fr. 

MALMEJAC  (F.).  L'Eau  dans  l'alimentation.  1  vol.  in-8,  avec  fig 6  fr. 

MAUDSLEY.  '  Le  Crime  et  la  Folie,  i  vol.  in-8.  7»  édition 0  fr. 

MËUNlER(Stan.),  professeur  au  Muséum.  'LaSéologie  comparée.  In-8,  avecgrav.2^édit.     6  fr. 

—  '  La  Géologie  générale.  1  vol.   in-8,  avec    gravures.   -J' édit 6  fr. 

—  *  La  Géologie  expérimentale.  1  vol.  in-8,  avec  gravures.  2"  édit 6  fr. 

MEYER  (de).  *  Les   Organes   de  la  parole  et  leur  emploi   pour  la  formation  des  sons 

du  langage.  1  vol.  in-8,  avec  51   gravures 6  fr. 

MORTILLET    (G.    de).    "  Formation  de  la   Nation   française.  9"  édit.  1  vol.    in-S,   avec 

150  gravures  et  18  caries 6  fr. 

NIEWENGLOWSKI    (H.).    *  La   Photographie     et    la    photochimie.    1    vol.    in-S,     avec 
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